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1. PROBLEMSTILLING OG TEMA 
Denne avhandlingens problemstilling er: Hvordan kan oppdragelse til aktiv deltakelse i et 
demokratisk samfunn forstås i dag, og hvordan kan pedagogisk dokumentasjon av lek forstås 
som slik oppdragelse i barnehagen? Utgangspunktet for å stille disse spørsmålene er de 
forandringene som den norske barnehage nå står i. Barnehagen har blant annet fått ny lov og 
rammeplan, der det vektlegges at det skal oppdras til aktiv deltakelse i et demokratisk 
samfunn. Samtidig er det også nytt at dokumentasjon holdes frem som en viktig del av 
barnehagens pedagogiske praksis, og jeg stiller spørsmålet om det er, eller kan være, 
samsvar mellom begrepene om oppdragelse, demokrati og dokumentasjon? Min påstand er 
at disse begrepene må sees i lys av hverandre, for at de skal kunne gis et godt 
meningsinnhold innenfor den norske barnehagepedagogikken. 
Ved å se begrepet om pedagogisk dokumentasjon (med sine røtter i den norditalienske 
regionen Reggio Emilia) i samspill med ideer om lek, mener jeg det kan være mulig å skape 
en forståelse av barnehagens oppdragermandat i dagens samfunn. Det vil altså være 
nødvendig å la de fire begrepene, demokrati, oppdragelse, lek og pedagogisk 
dokumentasjon, spille opp mot hverandre, for å kunne gi dem et meningsinnhold; et 
meningsinnhold som kan være utgangspunkt for skapelsen av en felles forståelse for hvordan 
oppdragermandatet kan tolkes. 
2.  METODISK TILNÆRMING OG KILDEBRUK 
Dette er en avhandling der jeg forsøker å utvikle en teoretisk begrepsdannelse som kan ligge 
til grunn for forståelsen av barnehagens oppdragermandat. Det blir dermed snakk om å 
fremstille et tankebilde, en idé, om hvordan de ulike begrepene som utgjør problemstillingen 
kan forstås. Ved å gå til ulik litteratur som omhandler de forskjellige begrepene i 
problemstillingen, for så å forsøke å sette disse opp mot hverandre, er ønsket å skape en ny 
og utvidet forståelse av barnehagens oppdragermandat i dagens samfunn. Dette kan i stor 
grad forstås som en hermeneutisk prosess, der jeg lar de ulike tekstene gi hverandre mening, 
ved at jeg anvender dem på hverandre og problemstillingen. 
I all hovedsak benytter jeg meg av primærlitteratur i dette arbeidet, men noe bruk av 
sekundærlitteratur forekommer der dette virker hensiktsmessig for å skape utdypende 
forståelse. Jeg har også i stor grad valgt å gå til ulike originale og klassiske tekster innenfor 
pedagogikk, filosofi og sosiologi. Dette har vært viktig for meg i arbeidet med å utvikle min 
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egen tenkning om barnehagens oppdragermandat. I stor grad tar ikke de ulike tekstene for 
seg mer enn ett av de begrepene som utgjør problemstillingen. Derfor har det hovedsakelig 
blitt opp til meg å skape sammenheng og forståelse, og derigjennom ny mening, i 
anvendelsen av de ulike perspektivene på problemstillingen. Jeg vil her kort trekke frem at 
George Herbert Meads ideer står særlig sentralt i denne avhandlingen. Hans syn på det 
menneskelige selv som skapt gjennom sosial interaksjon, blir av avgjørende betydning når 
muligheten for oppdragelse til demokrati skal undersøkes. Jeg har gjennom dette arbeidet 
også funnet mange sammenhenger mellom Meads ideer og andres perspektiver, når det 
kommer til forståelsen av subjektet og dets grensedragninger i dagens samfunn. 
3. HOVEDKONKLUSJONER 
Hovedmålet for denne avhandlingen er å skape en forståelse av barnehagens 
oppdragermandat, for deretter å se dette i forhold til pedagogisk dokumentasjon av lek. I 
dette blir det da viktig å forsøke å utvikle tydelig meningsinnhold i begrepene om demokrati, 
oppdragelse, lek og pedagogisk dokumentasjon. Men dette meningsinnholdet frembringens 
først når de ulike begrepene sees i forhold til hverandre. Likevel har jeg vært nødt til å 
begynne et sted, der noe annet ikke allerede kan ligge til grunn.  
Valget av startpunkt for avhandlingen er lagt til demokratiet, og jeg løfter frem noen ideer og 
prinsipper for hva som kjennetegner et demokratisk samfunn. Dette må preges av 
kommunikasjon og mulighet for selvhevdelse. Men for at kommunikasjonen ikke skal virke 
overgripende, og selvhevdelsen ikke skal gå på bekostning av andre, fordres det en evne til 
anerkjennelse preget av toleranse for det som er ukjent og annerledes. I dagens samfunn, 
kjennetegnet av flyktighet og stadig opplevd mangel på stabilitet, blir nettopp toleransen 
overfor det som er annerledes og uventet av avgjørende betydning for subjektets 
selvfremstilling. 
Denne åpenheten for det uventede, og det som er annerledes er også kjennetegn ved leken 
som fenomen. Leken holdes i gang og drives fremover nettopp ved at den er åpen for det 
ennå uutsagte, det umulige og det overraskende. Den har ikke noe mål utenfor seg selv som 
skal oppnås, og den oppleves dypt meningsfull for de involverte lekende. Gjennom denne 
avhandlingen forsøker jeg å vise hvordan disse kjennetegnene ved leken i stor grad 
sammenfaller med kjennetegnene ved demokratiet som livsform. Også demokrati må preges 
av delaktighet fra ulike aktører som er åpne for det som er annerledes og ukjent, uten at 
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denne delaktigheten har noe mål utover det å holde demokratiet levende i seg selv. Idet 
demokratiet blir en livsform som leves for å oppnå noe som ligger utenfor demokratiet i seg 
selv, vil det ikke lenger være snakk om noe demokrati. På samme måten ser vi det med 
leken; om leken styres av et mål utenfor seg selv, er det ikke lenger snakk om lek. 
Jeg løfter altså frem et bilde av demokrati, som gis mening gjennom ideer om subjektets 
mulighet for selvfremstilling og lek. I dette ligger det tanker om menneskets mulighet for 
identitetsdannelse som lekent prosjekt. Ved å holde frem utkast av seg selv, av hvem man 
ønsker å være, bruker mennesket sin kreative evne til å danne seg selv i dagens samfunn. 
Men denne selvdannelsen avhenger hele tiden av de andre som individet omgir seg med. 
Selvet må derfor forstås som intersubjektivt, noe som peker mot at subjektets selvforståelse 
og grensedragninger avhenger av deltakelse i sosiale prosesser. Dermed ser vi at subjektets 
forståelse av seg selv som aktivt deltakende i et demokratisk samfunn, fordrer en sosial 
prosess som gir mulighet for denne typen deltakelse. 
Jeg forsøker i avhandlingens siste kapittel å løfte frem den pedagogiske dokumentasjonen av 
lek som en slik sosial prosess; en prosess som åpner for deltakelse og derigjennom utvikling 
av en identitet som demokratisk aktør. Ved å se den pedagogiske dokumentasjonen som 
fremstilling av de ulike barnas selvbiografier, der alle disse små fortellingene blir en del av 
en større historie med rom for alles stemmer, forsøker jeg å vise hvordan barnehagen kan 
skape sosiale prosesser som kan forstås som grunnleggende demokratiske. Nettopp ved å ha 
vilje og evne til å skape muligheter for barnas deltakelse og selvfremstilling, oppdrar 
barnehagens personale til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn. Når man i den 
pedagogiske dokumentasjonen av leken løfter frem hvert enkelt barns opplevelser og 
historier, og gir barnet rom for selvhevdelse uten at denne går på bekostning av andres 
muligheter for å hevde sine selv, ser vi muligheten for en oppdragelse der barnet blir 
bevisstgjort sine evner til å delta og skape seg selv og den sosiale prosessen de befinner seg 
i. For den sosial prosessen kan ikke ha noe mål ut over sin egen fortsettelse. I dette ser vi at 
det må ligge et ønske om at det uventete skal få inntreffe, og at det som er annerledes skal få 
slippe til. Uten dette nye og på forhånd utenkte, vil den sosiale prosessen stagnere; leken vil 
dø ut og demokrati som livsform vil bli satt på museum. 
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Forord 
Arbeidet med fremstillingen av denne avhandlingen har vært slitsomt og preget av 
frustrasjon. Hver nye innsikt har skapt nye spørsmål, og ønsket om å sette seg inn i stadig 
nye problemområder har vært større enn muligheten til å forfølge disse lystene. Når jeg nå 
legger siste hånd på verket, ser jeg fortsatt perspektiver som skulle vært utforsket nærmere. 
Men nå har altså tiden kommet for å avslutte. Men først må jeg takke noen få mennesker 
som har vært av uvurderlig betydning, ikke bare for fremstillingen av denne avhandlingen, 
men også for min iver og lyst til stadig å utforske pedagogiske problemstillinger som er av 
betydning for barnehagen. 
Først Brit Nordbrønd; den utløsende grunnen til at jeg endte opp med mastergradsstudiet. 
Takk for ditt engasjement i førskolelærerutdanningen. Du møtte mitt behov for å utforske 
barnehagen som samfunnsinstitusjon. Din aldri sviktende tro på at en bedre barnehage kan 
skapes, er en avgjørende inspirasjonskilde for min egen utvikling og dannelse innenfor det 
pedagogiske feltet. Jeg ser frem til stadig nye runder med kaffe og meningsskaping i ditt 
nærvær. 
Mitt møte med Blindern har vært en prøvelse, og Erling Lars Dale skal ha all mulig takk for 
nettopp dette. Selv om det har vært slitsomt, har det vært lærerikt og dypt meningsfullt. Ditt 
fokus på originale og klassiske pedagogiske tekster har ført til ny innsikt og forståelse. Takk, 
generelt for engasjerende forelesninger og krevende seminarer, og spesielt for møtet med 
George Herbert Meads tekster. Til slutt vil jeg takke for kritisk lesing og veiledning av 
denne teksten, og din evnen til stadig å legge lista litt høyere. 
Sist, og aller mest, takk til Helene. Jeg vet at jeg i dette arbeidet ikke alltid har vært en drøm 
å leve med, men du har alltid stilt opp med ideer og løsningsforslag når det meste har virket 
håpløst. Det har vært trygt å ha en kone å gå dette utdanningsløpet sammen med, og selv om 
det kanskje til tider har blitt i overkant mye pedagogikk ved middagsbordet, opplever jeg det 
som godt å ha en samtalepartner som forstår mitt engasjement for barnehagen. Takk også for 
den måten du er mor til våre barn på. De fortjener det beste, og det har de fått i deg. Jeg har 
vanskelig for å se at dette hadde gått uten din oppmuntring og støtte…
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”Like til dagens såkalte alternative pedagogikk er dette drømmen til de 
kritiske oppdragere, de som ikke nøyer seg med å kommentere forholdene 
slik de er, men som ønsker å forbedre dem gjennom konstruktiv pedagogisk 
virksomhet. Som spørsmål kan man formulere det slik: Hvordan få frem en 
livsform, som ikke gjør skade, men tvert om respekterer barns behov og 
verdighet, som gjør det mulig å handle moralsk uten tvang, som altså i siste 
omgang kan bygges på innsikt, som levendegjør den åndelig-sjelelige 
virksomhet, barnas produktivitet, som gjør alt dette mulig gjennom en form 
for fellesskap som samtidig kan være modell for livsformene generelt? 
Uttrykt i en kort formel: Hvordan ser en pedagogisk ansvarlig livsform ut, 
hvordan må vi representere rett liv overfor barna?”  
(Mollenhauer 1996:69) 
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1. Innledning 
Norsk barnehage opplever en tid preget av dyptgående forandring. Fra tidligere å ha ligget 
under Barne- og familiedepartementet (BFD), har barnehagen nå blitt flyttet inn i 
Kunnskapsdepartementet (KD), sammen med grunnskole, videregående skole, høyere 
utdanning og forskning. ”Nå er barnehagen blitt utdanning. Regjeringen har slått fast at 
barnehagen skal betraktes som den første frivillige delen av utdanningsløpet” (Pålerud 
2006:26). Vi ser at barnehagens rolle som barnets første møte med offentlig tilrettelagt 
samfunnsliv, blant annet vektlegges i lys av ideen om livslang læring (KD 2006b), og at det 
kontinuerlig arbeides for å oppnå full barnehagedekning, slik at alle barn kan få lovfestet 
retten til en barnehageplass (KD 2007). Barnehagen har, med virkning fra 1. januar 2006, 
fått ny Lov om barnehager (KD 2005), og forskrift til loven, Rammeplan for barnehagens 
innhold og oppgaver (KD 2006a), har blitt revidert med virkning fra 1. august 2006. 
1.1 Avhandlingens utgangspunkt og tema 
I barnehagelovens § 2 Barnehagens innhold, står det: ”Barnehagen skal bistå hjemmene i 
deres omsorgs- og oppdrageroppgaver, og på den måten skape et godt grunnlag for barnas 
utvikling, livslange læring og aktive deltakelse i et demokratisk samfunn” (KD 2005:5, min 
utheving). Også rammeplanen løfter frem synet om aktiv deltakelse i demokratiet, og her 
tydeliggjøres barnehagens rolle i enda større grad: ”Planen framhever betydningen av 
voksnes holdninger, kunnskaper og ferdigheter til å møte, forstå og oppdra barn til aktiv 
deltakelse i et demokratisk samfunn” (KD 2006a:5, min utheving). Barnehagen har altså et 
samfunnsmandat, der det skal oppdras til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn. Dette 
løftes enda tydeligere frem når rammeplanen påpeker viktigheten av barnets medvirkning. 
”Barns medvirkning i det indre liv i barnehagen kan være første skritt for å få innsikt i og 
erfaring med deltakelse i et demokratisk samfunn” (:41). Barnehagens oppgave er med andre 
ord å, gjennom barns medvirkning, oppdra til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn. 
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1.1.1 Begrepsendring som problem 
Høgskolelektor ved førskolelærerutdanningen ved Høgskolen i Oslo, Brit Nordbrønd, skrev i 
2005 artikkelen Barnehagepolitikk og markedsliberalistisk ideologi. Her viser hun hvordan 
barnehagepolitikken har hatt en dreining fra det hun kaller en humanistisk, til en mer 
markedsliberalistisk forståelse. Brit Nordbrønd ser Utviklingsprogrammet for 
barnehagesektoren 1995-97 (BFD 1998), ”et statlig initiert program i samarbeid med 49 
kommuner, en privat barnehageorganisasjon og fylkesmannsembetene” (Nordbrønd 
2005:54), som begynnelsen på et paradigmeskifte innenfor norsk barnehagepolitikk. BFD 
sier selv om dette paradigmeskiftet: ”Vi er i ferd med å skifte ut grunnlaget eller 
fundamentet for vår forståelse. En naturlig følge av iverksetting av nye tiltak, 
omorganisering og effektivisering gjennom tilrettelagte endringsprosesser, er at gamle 
begreper får ny mening og nye begreper melder seg. Gammel kunnskap må byttes ut med ny 
kunnskap” (:54, min utheving). Noen av disse begrepene er ”bruker, endringskompetanse, 
kvalitet. Brukere er barn, foreldre, barnehageeiere og næringsliv. Grad av brukertilpasning, 
brukermedvirkning og fleksibilitet i tilbudet ble knyttet til kvalitet” (:54). Tidligere hadde 
kvalitetsbegrepet et tydeligere anstrøk av humanisme over seg. ”Kvalitetsbegrepet i 
rammeplanen fra 1996 knyttes til innhold i barnehagen og til samspill i barnehagens 
hverdag” (:56). Kvalitetsbegrepet skifter altså innhold. 
Brit Nordbrønd redegjør for tendensene som gjenspeiles i ulike utdanningspolitiske 
dokumenter, og viser at ”røsten fra humanistisk orienterte organisasjoner som FN og 
UNESCO synes å forstumme i konkurransen med organisasjoner knyttet til økonomiske 
interesser” (2005:53). Samtidig har faktisk FNs barnekonvensjon fått større plass i 
barnehageloven, blant annet gjennom sin nye § 3, Barns rett til medvirkning. Men 
Nordbrønd spør: ”Hvordan ivareta barnets rettigheter knyttet til det humanistiske 
perspektivet i et barnehagesystem preget av markedsliberalistisk ideologi?” (:53-54). 
Personalets oppdragermandat, med fokus på aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn der 
barnets medvirkning står sentralt, står i konflikt med en barnehagepolitikk preget av 
markedsliberalistisk ideologi; gamle begreper får altså ny mening, og nye begreper melder 
seg. 
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1.1.2 Dokumentasjonsbegrepet som tydeliggjøring av problemet 
Rammeplanens kapittel 4, Planlegging, dokumentasjon og vurdering, vektlegger blant annet 
at ”det bør legges til rette for bredest mulig medvirkning fra barn, foreldre, barnehagens 
personale og eiere i planlegging, dokumentasjon og vurdering av barnehagens pedagogiske 
virksomhet” (KD 2006a:47). Dokumentasjon kan altså forstås som grunnlag for refleksjon 
og læring, der barns medvirkning vektlegges. Samtidig tar kapittel 3, Fagområdene, for seg 
43 ulikt formulerte mål, som barnehagen skal bidra til at barna når. Når så dokumentasjon 
også knyttes tett opp mot vurdering, ser vi problemene som kan oppstå når begrepsapparatet 
blir uklart. ”Barnehagens arbeid skal vurderes, det vil si beskrives, analyseres og fortolkes i 
forhold til kriterier gitt i barnehageloven, rammeplanen og eventuelle lokale retningslinjer 
og planer” (:50). Et eksempel på slike lokale retningslinjer og planer, ser vi med Oslo 
kommunes veileder for barnehagens pedagogiske arbeide; ABC og 1, 2, 3 (Oslo kommune 
2006). ”I følge veilederen skal hvert enkelt barn ha arkiverte vurderings-/utviklingsskjemaer 
i sin mappe (portefolio), og denne mappen skal dokumentere barnets kompetanse når det 
slutter i barnehagen” (Østrem 2007:15). Fokuset på barnets rett til medvirkning står således i 
fare for å forsvinne, når dokumentasjonen ensidig blir brukt som verktøy for å kartlegge 
barnets utvikling innenfor ulike fagområder i lys av det som forventes ved skolestart.  
Vi ser nå at meningsinnholdet i barnehagepedagogikkens begrepsapparat lett kan forandres 
eller fordreies, når nye krav til barnehagen som samfunnsinstitusjon oppstår. Fokuset på 
oppdragelse til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn bør knyttes direkte opp mot 
forståelsen av kvalitet i barnehagen. Men kvalitetsbegrepet står også i fare for å bli preget av 
markedsliberalistisk ideologi, slik at det heller knyttes opp mot endring, effektivisering og 
tilpassing. Kvalitetsbegrepet kan således miste sitt humanistiske innhold. Når ”barnehagen 
skal være en lærende organisasjon slik at den er rustet til å møte nye krav og utfordringer” 
(KD 2006a:16), blir det av avgjørende betydning å se på hvilke krav og utfordringer det nå 
er snakk om. Er det et ønske om full barnehagedekning og brukertilpassede åpningstider, 
eller et ønske om å oppdra barn til å stå bedre rustet i møte med et demokratisk samfunn som 
fordrer aktiv deltakelse av den enkelte? Dokumentasjonen kan, som vi ser, reduseres til i 
hvilken grad barnehagen tilpasser seg krav og ønsker om effektivitet og målbarhet, og 
dermed få en så stor plass i barnehagens praksis at den skygger for fokuset på oppdragelse til 
aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn.  
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1.1.3 Pedagogisk dokumentasjon som mulig løsning? 
Kravet om dokumentasjon av den pedagogiske praksisen i barnehagen vil neppe forsvinne. 
Jeg finner det derfor ikke interessant i denne avhandlingen å diskutere om dokumentasjon 
har noe for seg, men heller hvordan dokumentasjon kan forstås, og jeg mener at det allerede 
finnes et dokumentasjonsbegrep som kan romme det oppdragermandatet som barnehagen er 
gitt. Men jeg er usikker på om dette begrepet har et godt nok utviklet meningsinnhold i den 
norske barnehagetradisjonen. 
Dette begrepet er pedagogisk dokumentasjon, og det stammer fra Reggio Emilia; et lite 
område i Nord-Italia. Her har en helt spesiell barneomsorgsfilosofi utviklet seg siden 1945. 
Lokalbefolkningen gikk sammen, allerede seks dager etter andre verdenskrig, og bygde den 
første barnehagen ”murstein for murstein” (Jonstoij & Tolgraven 2003:55). Carlina Rinaldi, 
Reggio Emilias første pedagogiske veileder, sier: ”Vi måtte rekonstruere, ikke bare hus, men 
også håp, demokrati og ideer” (Barsotti 1998:13). Motivasjonen var altså å utvikle en 
barneomsorg for et nytt samfunn, der demokrati og deltakelse skulle være grunnpilarer. 
Reggio Emilias ordfører i 1960-årene, Bonacci, sa: ”Erfaringen med fascismen hadde lært 
dem at mennesker som adlyder og tilpasser seg er farlige, og at når et nytt samfunn skulle 
bygges, var det tvingende nødvendig å sikre og videreføre den lærdommen samt å bygge og 
opprettholde visjonen om barn som kan tenke og handle på egen hånd” (Dahlberg m.fl. 
2002:27). Troen på at et slikt samfunn er mulig, og ikke minst helt nødvendig, har holdt seg 
levende, og Reggio Emilias barneomsorgsfilosofi utvikler seg stadig. Denne utviklingen 
holdes oppe av den pedagogiske dokumentasjonen, som løfter frem og tydeliggjør 
barnehagens pedagogiske praksis. 
I den norske barnehagepedagogikken finner vi flere bøker som omhandler pedagogisk 
dokumentasjon (mer utfyllende om dette i kapittel 5). Med utgangspunkt i denne litteraturen 
kan det kort sies at pedagogisk dokumentasjon er et begrep med tre nivåer. Det første peker 
mot selve interaksjonen mellom personalet og barna; barnas lærings- og utviklingsprosesser 
løftes frem. Neste nivå omhandler personalets refleksjon over praksisen; gjennom å gå til de 
dokumenterte prosessene kan barnehagens innhold og oppgaver diskuteres og derigjennom 
videreutvikles. Det siste nivået må forstås som barnehagens kommunikasjon med det 
omkringliggende samfunnet. Ved å ha dokumentert hva som faktisk skjer i barnehagen, både 
barnas lærings- og utviklingsprosesser og personalets refleksjoner over disse, blir den 
 19
delaktig i utviklingen av seg selv som samfunnsinstitusjon. Den pedagogiske 
dokumentasjonen kan med andre ord være med på å skape en tiltro til barnehagens 
virksomhet. ”Dokumentasjon gir et utgangspunkt for dialog, men også for at barnehagen får 
tillit fra og legitimitet overfor lokalsamfunnet for øvrig ved at det fører til større åpenhet og 
synliggjør hva barnehagene faktisk driver med” (Dahlberg m.fl. 2002:237). Vi ser altså i 
Reggio Emilia en barnehage som legitimerer seg selv, og derigjennom legger premissene for 
sin egen virksomhet gjennom pedagogisk dokumentasjon av praksisen. 
1.1.4 Problemstilling 
Jeg ønsker i denne avhandlingen å undersøke hvordan dokumentasjon kan forstås i forhold 
til den oppdrageroppgaven barnehagen har. Når det om dokumentasjon i rammeplanen 
fremholdes at ”barns læring og personalets arbeid må gjøres synlig som grunnlag for 
refleksjon over barnehagens verdigrunnlag og oppgaver og barnehagen som arena for lek, 
læring og utvikling” (KD 2006a:49, min utheving), må dette forstås som at dokumentasjon 
av praksis skal ligge til grunn for refleksjon over barnehagens oppdrageroppgaver sett i 
forhold til lek, læring og utvikling. Tradisjonelt har nettopp leken stått sentralt i den norske 
barnehagepedagogikkens læringssyn. ”Læring foregår i det daglige samspillet med andre 
mennesker og med miljøet, og er nært sammenvevd med lek, oppdragelse og omsorg” (:26-
27, min utheving). Men om nå ”barnehagen primært forstås som skoleforberedende tiltak” 
(Østrem 2007:15), slik det kan synes som i planer som ABC og 1, 2, 3, vil altså 
dokumentasjon bli et ettersyn og en vurdering av hvilke kunnskaper barnet til en hver tid har 
tilegnet seg. Leken står dermed i fare for å miste sin plass i det helhetlige læringssynet som 
preger den norske barnehagetradisjonen. 
Samtidig finnes det nesten ikke fokus på lek i litteraturen som omhandler pedagogisk 
dokumentasjon som begrep. En ren overtakelse av dokumentasjonsbegrepet kan altså også 
føre til et snevrere læringssyn, fordi leken som arena for deltakelse og selvhevdelse ikke 
medtenkes. Mitt ønske er derfor å fokusere nettopp på leken i forhold til den pedagogiske 
dokumentasjonen, når jeg i denne avhandlingen vil undersøke barnehagens 
oppdragermandat. Problemstillingen blir da som følger: Hvordan kan oppdragelse til aktiv 
deltakelse i et demokratisk samfunn forstås i dag, og hvordan kan pedagogisk 
dokumentasjon av lek forstås som slik oppdragelse i barnehagen? 
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Denne problemstillingen har en tydelig todelt karakter. Hovedtematikken som behandles er 
barnehagens oppdragermandat, forstått som oppdragelse til aktiv deltakelse i et demokratisk 
samfunn. Men i mitt forsøk på å gi denne forståelsen nær tilknytning til barnehagens praksis, 
blir det også nødvendig å fremme noen ideer om hvordan denne praksisen kan utvikles slik 
at den harmonerer med de tankene om oppdragelse som presenteres. Dermed ser vi at det 
overordnede perspektivet (å fremme en forståelse av barnehagens oppdragermandat i dagens 
samfunn) utvides og gis ytterligere mening, når jeg redegjør for mulighetene som ligger i 
pedagogisk dokumentasjon av lek. Ved å løfte frem ideer om leken som avgjørende for 
barnets utvikling, og den pedagogiske dokumentasjonen av denne, ønsker jeg å vise hvordan 
barnehagens oppdragelse, nettopp ved å romme lekens muligheter, kan føre til aktiv 
deltakelse i et demokratisk samfunn. 
1.2 Metodiske refleksjoner 
I det følgende vil jeg fremme noen refleksjoner rundt både hvorfor og hvordan denne 
avhandlingen har blitt fremstilt, men aller først en problematisering av metodebegrepet som 
sådan. Hans-Georg Gadamer spør, i artikkelen Sannhet i humanvitenskapene (2003a [1953]), 
om det gir mening å bruke ordet forskning innenfor humanvitenskapene, og om disse 
egentlig kan kalles vitenskapelige i det hele tatt. Grunnlaget for disse spørsmålene er hans 
forståelse av at de vitenskapelige metodene som kjennetegner naturvitenskapene ikke egner 
seg innenfor humanvitenskapene. ”Fruktbar humanvitenskapelig erkjennelse synes nærmere 
beslektet med kunstnerens intuisjon enn med forskningens metodiske ånd” (:8). Denne 
intuisjonen, som betegnes som ”all den hukommelse, fantasi, takt, musisk sensibilitet og 
verdenserfaring som hører med, er av en helt annen art enn det apparatur som naturforskeren 
trenger, men en form for instrumentarium er det like fullt” (:10). I dette viser Gadamer at 
”den viktigste forskjellen består i at dette instrumentariet ikke kan skaffes til veie, men blir 
til gjennom at man plasserer seg inn i den store tradisjon som utgjør den menneskelige 
historie” (:10). Når man ønsker å skape mening, og utvikle ny forståelse i et fag som 
pedagogikken, er det altså ikke meningsfullt å forstå metode som en fastlagt og i forveien 
gitt fremgangsmåte. 
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1.2.1 Målsetningen om felles forståelse 
Hovedmålsetning med denne avhanglingen er å utvikle en teoretisk begrepsdannelse som 
kan ligge til grunn for forståelsen av barnehagens oppdragermandat, forstått som 
oppdragelse til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn. Max Weber stiller spørsmålet: 
”Hva er betydningen av teori og teoretisk begrepsdannelse for kunnskapen om den kulturelle 
virkelighet?” (2002 [1922]:194). Hans svar ligger i begrepet om idealtyper. ”Man kommer 
frem til den [idealtypen] ved at man ensidig betoner ett eller flere synspunkter, og 
sammenfatter en mengde enkeltfenomener som forefinnes spredt og med uklare grenser […] 
enkeltfenomener som føyer seg etter de nevnte ensidig fremhevete synspunkter og blir til et i 
seg selv enhetlig tankebilde” (:199-200). Jeg ønsker altså å skape et tankebilde om 
barnehagens oppdragermandat; ideen om oppdragelse til aktiv deltakelse i et demokratisk 
samfunn. 
Ved å sette sammen begrepene i problemstillingen (demokrati, oppdragelse, lek og 
pedagogisk dokumentasjon) til et enhetlig tankebilde, ønsker jeg også å skape mening som 
kan ligge til grunn for å forstå pedagogisk dokumentasjon av lek som oppdragelse til aktiv 
deltakelse i et demokratisk samfunn. ”Dette tankebildet forener bestemte relasjoner og 
hendelser i den historisk gitte virkelighet til et i seg selv motsigelsesløst univers av tenkte 
sammenhenger. Med hensyn til sitt innhold, har denne konstruksjon i seg selv preg av å være 
en utopi, som er oppnådd ved en tankemessig betoning av bestemte trekk ved virkeligheten” 
(Weber 2002 [1922]:199). Jeg fremsier altså ikke at pedagogisk dokumentasjon av lek vil 
føre til, eller være ensbetydende med, oppdragelse til aktiv deltakelse i et demokratisk 
samfunn. Det jeg forsøker, er å konstruere et enhetlig tankebilde om barnehagens 
oppdragermandat. 
En slik konstruksjon kan ikke utgi seg for å være noe mer enn et forsøk på å skape forståelse 
for hva barnehagens oppdragermandat innebærer. Således ser vi at ”det dreier seg om å 
konstruere sammenhegner som forekommer vår fantasi å være tilstrekkelig motiverte og 
følgelig ’objektivt mulige’” (Weber 2002 [1922]:201), og at det derfor vil være vanskelig på 
forhånd å avgjøre om et slikt arbeide vil lykkes. ”Om det dreier seg om en ren tankelek eller 
om en vitenskapelig fruktbar begrepsdannelse, kan aldri avgjøres a priori; også her finnes det 
bare én målestokk, nemlig hvilke innsikter som oppnås i konkrete kulturelle fenomeners 
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sammenheng, kausale betingethet og betydning. Ikke som mål, men som middel kommer det 
på tale å danne abstrakte idealtyper” (:201).  
Avhandlingens oppgave er således ikke å utsi noe om hvordan virkeligheten virkelig er, men 
heller å forsøke å presentere en innsikt, eller forståelse, som kan brukes i møtet med denne 
virkeligheten; et begrepsapparat til å gripe virkeligheten med. ”For den som tenker gjennom 
de siste konsekvenser av grunntanken i den kunnskapsteori som går tilbake til Kant, nemlig 
at begrepene snarere er tankeredskaper som tjener den hensikt å gi forstanden herredømme 
over det empirisk gitte – for ham vil ikke den omstendighet at nøyaktige genetiske begreper 
nødvendigvis er idealtyper, kunne tale mot å danne slike begreper” (Weber 2002 
[1922]:214-215). Denne avhandlingens målsetning er altså å betone ulike spredte og uklare 
synspunkter og enkeltfenomener, for å gjøre tankebildet om barnehagens oppdragermandat 
mer enhetlig; et forsøk på å skape en felles forståelse rundt ideen om oppdragelse til aktiv 
deltakelse i et demokratisk samfunn. 
1.2.2 Hermeneutikk som anvendt metode 
I Gadamers utlegning om hva sannhet er, peker han på metoden som ”å følge den samme 
veien man tidligere har gått, igjen og igjen” (2003b [1957]:21). Men dette kravet om 
etterprøvbarhet gjør at ”målestokken for erkjennelsen ikke lenger [er] dens sannhet, men 
dens sikkerhet” (:21). I dette ligger det en begrensning for hva som kan fremmes som 
sannhet. ”For idealet om verifikasjon, begrensningen av viten til det som lar seg etterprøve, 
finner sitt mål i repetisjonen” (:21-22). På denne måten ser vi at den eneste muligheten for å 
opptre metodisk korrekt, i en avhandling som denne, ligger i å gi nøyaktige referanser til 
litteraturen som brukes for å besvare problemstillingen.  
Jeg har i all hovedsak valgt å bruke primærlitteratur, og har også i stor grad gått til ulike 
klassiske tekster innenfor pedagogikken. Dette kan, med Gadamer, forstås som det å plassere 
seg i tradisjonen, og er en innrømmelse av at ”også en annen stemme, fra tradisjonen og fra 
fortiden – kan se noe bedre enn man kan selv” (2003a [1953]:11). Jeg har således, i mitt 
forsøk på å skape forståelse om barnehagens oppdragermandat, valgt å gå til ulike klassiske 
tekster i pedagogikken med et håp om ”å oppleve en impuls [...] fra tradisjonen som fører oss 
ut over oss selv” (:12). Når mitt ønske er å skape en forståelse av hva oppdragelse til aktiv 
deltakelse i et demokratisk samfunn må innebære for barnehagen, blir det naturlig å vise til 
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Gadamer som påpeker at ”målet for all kommunikasjon og all forståelse er en felles 
forståelse av saken. Hermeneutikken har hele tiden hatt til oppgave å gjenopprette en 
manglende eller svekket forståelse” (2003c [1959]:34-35, min utheving). Vi ser således at 
prosjektet i denne avhandlingen er grunnleggende hermeneutisk. Jeg kan altså ikke gjøre 
annet enn å gi gode referanser til hvor jeg har fått mine impulser fra, og derigjennom håpe på 
at min forståelse kan bli en felles forståelse. ”Det er alltid mulig å håpe på at den andre 
innser det som man selv holder for sant – også når man selv ikke kan bevise det” (2003b 
[1957]:23). 
Det er en selvfølgelighet at ingen kan sette seg inn i og kjenne til alt i tradisjonen. Dermed 
blir det alltid snakk om et utvalg fra denne. Men i det å velge noe ut, ligger også problemet 
med at noe velges bort. ”Hvis man bare lar noe som foreligger, foreligge, er det riktignok 
sant, det vil si at det avdekket hvordan det er, men samtidig bestemmer det hvilke spørsmål 
som i neste instans overhodet meningsfullt kan stilles, og hva som kan avdekkes etter som 
erkjennelsen skrider frem” (Gadamer 2003b [1957]:25). Mitt litteraturutvalg legger altså 
føringer for hva som kan oppdages og forstås. Hadde jeg valgt andre tekster, ville 
sannsynligvis også den forståelsen som avhandlingen forsøker å skape blitt en annen; andre 
sannheter ville blitt synlige. Men ”det er ikke mulig å gjøre framskritt innenfor et 
erkjennelsesområde uten at man også lar mulige sannheter glippe mellom fingrene” (:25), og 
oppgaven blir derfor i størst mulig grad å fremme de sannheter som faktisk foreligger i det 
utvalget som gjøres. For ”når vi spør etter sannhet […] forblir vi alltid fanget innenfor 
grensene av vår hermeneutiske situasjon. Dette betyr igjen at det finnes mye som er sant som 
vi overhodet ikke er i stand til å erkjenne fordi vi er begrenset av fordommer” (:25). Disse 
fordommene må blant annet forstås som grunnene til at jeg har valgt akkurat den litteraturen 
jeg har valgt, men også som den forforståelsen jeg har gått til den utvalgte litteraturen med. 
Denne forforståelsen skal i noen grad forsøkes fremholdt her, for å tydeliggjøre hvordan 
avhandlingens tilblivelse kan forstås som en hermeneutisk prosess. 
Weber påpeker en fare for forskeren som han kaller ”spesialistens naive selvbedrag; han 
legger ikke merke til at han på forhånd har fremhevet en ørliten bestanddel av en absolutt 
uendelighet som det som det er viktig for ham å studere, og at han har gjort dette i kraft av 
de verdioppfatninger som han ubevisst er gått til stoffet med” (2002 [1922]:191). Oppgaven 
når man forsøker å besvare en problemstilling må derfor være, i størst mulig grad, å være seg 
bevisst hvilke forforståelser man har i sin tilnærming til denne problemstillingen. 
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I min problemstilling, hvordan kan oppdragelse til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn 
forstås i dag, og hvordan kan pedagogisk dokumentasjon av lek forstås som slik 
oppdragelse, ser vi at det implisitt ligger en forforståelse om at den pedagogiske 
dokumentasjonen av lek faktisk kan virke oppdragende sett i forhold til demokrati. Jeg 
ønsker altså ikke å finne ut om pedagogisk dokumentasjon av lek kan forstås som 
oppdragelse til demokrati, men hvordan dokumentasjonen kan forstås på denne måten. 
Som sagt har jeg, i dette arbeidet, i stor grad gått til klassisk pedagogisk litteratur (der 
pedagogisk dokumentasjon ikke finnes som begrep). Ved å gå til denne typen tekster 
forsøker jeg å løse problemet med forforståelsen, som hinder for erkjennelsen av sannhet og 
skapelse av ny forståelse. Det er viktig å ”alternera mellan inträngande i den främmande 
världen och återkoppling till vårt eget referenssystem. Härigenom kan vi succesivt förstå det 
främmande referenssystemet, samtidigt som detta leder till att vi undan för undan reviderar 
och/eller berikar vårt eget” (Alvesson & Sköldberg 1994:136). Jeg har altså med min egen 
forforståelse om at pedagogisk dokumentasjon av lek faktisk kan virke som oppdragelse til 
aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn, gått ”in i textens värld för att ’sammansmälta 
horisonter’” (:136). På denne måten ser vi at klassiske tekster av blant annet George Herbert 
Mead, Lev Vygotskij, John Dewey, Friedrich Schiller og Johann Friedrich Herbart kan 
skape forståelse rundt problemstillinger av i dag, fordi de tolkes med utgangspunkt i allerede 
eksisterende forforståelser (som at pedagogisk dokumentasjon av lek kan virke oppdragende, 
sett i forhold til demokrati).  
Når det så kommer til tolkningene jeg utvikler, ved å bruke denne litteraturen, ser vi også at 
forforståelsen er avgjørende. ”Varje tolkning är historisk, relativ, i den mening att den alltid 
förutsätter historiskt förmedlade förförställningar, samt också i den andra meningen att den 
för att vara relevant tillämpas i en samtid av uttolkaren” (Alvesson & Sköldberg 1994:136). 
Det er nettopp i mitt forsøk på å bruke litteratur fra en ”fremmed verden” (forstått som 
litteratur som ikke i seg selv tar for seg min problemstilling), for å belyse problemstillingen, 
at ny forståelse kan skapes. ”Genom att man själv går in som imaginär deltagare i textens 
meningsfulla handlingar blåser man liv i död materia och får textens betydelse att expandera 
till dess optimala volym” (:162). I min lesning av klassisk pedagogisk litteratur, går jeg altså 
inn i teksten og stiller blant annet spørsmålet om det lar seg gjøre å finne begrunnelser for 
påstanden som min problemstilling hviler på (at pedagogisk dokumentasjon av lek kan 
forstås som oppdragelse til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn).  
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På denne måten kan det sies at jeg skaper ny mening i den klassiske litteraturen, fordi jeg 
ved å bruke den som svar på min problemstilling setter teksten i nytt lys. Gadamer påpeker 
at ”anvendelse er en like integrert bestanddel av den hermeneutiske prosess som forståelse 
og fortolkning” (2003d [1960]:46), ja ikke bare dette, men også at anvendelse er avgjørende 
for forståelsen i seg selv. ”Hvis teksten […] skal forstås adekvat, det vil si i tråd med det 
teksten ønsker å gjøre, må den i ethvert øyeblikk, det vil si i en enhver konkret situasjon, bli 
forstått på en ny og annen måte. Å forstå er alltid allerede å anvende” (:47). Det er altså i 
anvendelsen at den nye forståelsen får sitt uttrykk, og i denne forståelsen ”tar vi med våra 
egna inre referensramar, värderingar etc, men genom språket som gemensamt medium blir 
det inte två oförenliga världer […] som möts, utan ett ’sammansmältande av horisonter’” 
(Alvesson & Sköldberg 1994:163). Det er i denne sammensmeltingen av horisonter at ny 
meningsdanning og begrepsforståelse kan skapes. 
Jeg forstår min avhandling som en konstruksjon. Denne konstruksjonen skjer innenfor en 
diskurs; det pedagogiske fagfeltet. Men dette er en konstruksjon ”der ikke giver den eneste 
mulige fremstilling af verden, men derimod bare én version og således er en del af den 
diskursive strid inden for det pågældende forskningsfelt” (Winther Jørgensen & Phillips 
2006:120). I dette ligger en idé om at ”videnskabelig viden ses som produktiv. Lige som al 
anden diskurs producerer videnskabelig diskurs viden, sociale relationer og identiteter” 
(:120). Ved å produsere utsagn, påstander og nye forståelser, vil de begrepene som brukes 
gradvis omdannes. Vi ser at: ”Først forsøker man å ordne kjensgjerninger intellektuelt ved å 
danne begreper; så blir de tankemønstre som er oppnådd på denne måte, oppløst ved at den 
vitenskapelige horisont utvides og forskyves; og så dannes nye begreper på det herigjennom 
endrete grunnlag” (Weber 2002 [1922]:213). Dette betyr altså at både min forforståelse og 
den forståelsen som utvikles gjennom avhandlingens frembringelse, begge avhenger av den 
tradisjonen som avhandlingen allerede er en del av. Dermed ser vi at det er avgjørende å 
forsøke å skape en begrepsforståelse gjennom en hermeneutisk prosess. ”Nettopp fordi de 
historiske begreper nødvendigvis kan skifte innhold, er det til enhver tid nødvendig å 
formulere dem presist” (:215). 
1.2.3 Avhandlingens hermeneutikk 
Med problemstillingen, hvordan kan oppdragelse til aktiv deltakelse i et demokratisk 
samfunn forstås i dag, og hvordan kan pedagogisk dokumentasjon av lek forstås som slik 
 26 
oppdragelse, blir det tydelig at det må redegjøres for både demokrati, oppdragelse, lek og 
pedagogisk dokumentasjon, for at avhandlingen skal kunne foreligge som meningsfull tekst. 
Disse begrepene kan ikke forstås isolert fra hverandre, om det skal være mulig å besvare 
problemstillingen. Samtidig må en hver tekst ha en begynnelse. Spørsmålet blir altså; hvor 
begynner man? Hva kan sies først, som ikke er avhengig av noe forutgående for å gi 
mening? Dette første skal altså ligge til grunn for den videre forståelsen, men har selv ikke 
noe tilgrunnliggende. Spørsmålet blir dermed om det lar seg gjøre å fremstille en 
meningsfull tekst med målsetning om å skape felles forståelse? 
Gadamer hevder at ”foregripelsen av mening med henblikk på helheten blir til eksplisitt 
forståelse når de deler som lar seg bestemme ut fra helheten, selv bestemmer denne samme 
helheten” (2003c [1959]:33). Når vi så ser denne avhandlingen som et hermeneutisk 
prosjekt, betyr dette at hver enkelt del i teksten ikke nødvendigvis peker eksplisitt mot 
problemstillingen. Men fordi helheten bare kan forstås ut fra delene, som igjen bare kan 
forstås gjennom helheten, vil likevel hver enkelt del peke mot problemstillingen, om enn 
bare implisitt. Forsøket på å skape forståelse rundt barnehagens oppdragermandat må 
dermed forstås som at ”oppgaven består i å utvide enheten av forstått mening i konsentriske 
sirkler. At alle deler faller sammen til en helhet, er i hvert tilfelle kriteriet for at man har 
forstått riktig. Om et slikt sammenfall uteblir, betyr det at forståelsen har mislykkes” (:33). I 
dette ligger det altså at denne avhandlingens vellykkethet først og fremst kan måles i om alle 
delene faller sammen til en helhet, slik at det skapes en utvidet enhet av forståelse i forhold 
til barnehagens oppdragermandat, slik dette fremmes i lov og rammeplan. 
1.3 Avhandlingens oppbygning 
Selv om denne avhandlingen kan forstås som en hermeneutisk tekst, der de ulike delene 
avhenger av hverandre for å gi helheten mening, må den som all annen tekst fremstilles med 
et startpunkt og et sluttpunkt. Meningsinnholdet som altså kan forstås som sirkulært, må 
fremstilles lineært. Rekkefølgen i fremstillingen blir dermed av avgjørende betydning, for å 
strukturere meningsinnholdet som forsøkes formidlet. Løsning på et slikt problem må være 
at avhandlingens startpunkt og sluttpunkt omhandler den samme tematikken, men at 
sluttpunktet også klarer å omfavne de ulike delene som har kommet til siden startpunktet. 
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Dette startpunktet, som er begynnelsen av kapittel 2, er en redegjørelse for hvordan 
demokrati som samfunnsorganisering kan forstås. Jeg løfter her frem ulike forhold som 
kjennetegner et demokratisk samfunn, og viser således hvordan demokrati må forstås som en 
personlig form for individuelt liv, preget av kommunikasjon, anerkjennelse og evne til 
selvhevdelse. Videre løfter jeg frem individets plass og mulighet for selvforståelse i dagens 
samfunn, ved først å redegjøre for hvordan kunnskap om subjektets plass i samfunnslivet ble 
formidlet i det førmoderne, og det første moderne samfunn. Dagens samfunn fremholdes 
som det andre, refleksivt moderne. Det finnes i sosiologien mange betegnelser på dagens 
samfunn (det postmoderne, flytende moderne, hypermoderne med flere), men jeg velger 
altså begrepet det andre, refleksivt moderne. Dette valget er tatt hovedsakelig med 
begrunnelsen om at det er naturlig å fortsette fra det første til det andre, og at det 
kjennetegnet jeg ønsker å vektlegge i dette andre moderne er refleksivitet. Hovedbegrepene 
som omhandler subjektets selvforståelse i det andre, refleksivt moderne, er iakttakelse av 
andre orden og språkspill. Disse begrepene ligger til grunn for, og brukes videre gjennom 
hele avhandlingen.  
I begynnelsen av Kapittel 3, forsøker jeg å sette oppdragelsen på begrep, slik at det blir 
legitimt å snakke om oppdragelse i det andre, refleksivt moderne samfunn. Her vil jeg gå 
veien om en utfyllende redegjørelse av George Herbert Meads (1967 [1934]) ideer om 
selvets utvikling som dialogisk prosess. Selvet blir her blant annet sett i forhold til språkspill 
og iakttakelse av andre orden. Ideene om selvets utvikling ligger også til grunn for 
forståelsen av individets mulighet for identitetsdannelse; en identitetsdannelse jeg forstår 
som målet for oppdragelsen til demokratisk deltakelse. Dette identitetsbegrepet har nærhet til 
ideen om dannelse, som en stadig pågående prosess der individet utvikler seg ved å holde 
frem et utkast av seg selv slik det vil være. Identiteten blir altså en motor i prosessen der 
individet skaper seg selv; en prosess som fordrer fantasi og kreativitet. 
Når oppdragelsens målsetning er subjektets deltakelse i et demokratisk samfunn, må denne 
oppdragelsen romme subjektets iboende evne til å skape; dets fantasi og kreativitet. Det blir 
derfor naturlig å starte Kapittel 4 med å løfte frem noen ideer om den kreativt skapende 
evnen i mennesket. For om barnehagens oppdragelse skal kunne føre til at barnet utvikler en 
selvforståelse som demokratisk aktør, krever dette at barnet får mulighet til å se seg selv som 
deltakende og skapende i ulike sosiale prosesser. I dette ligger det således en idé om at 
oppdragelsen må romme barnets kreative evner, og jeg starter derfor kapittelet med Lev 
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Vygotskijs (1998 [1930]) syn på fantasi som en bevissthetsform, eller kombinasjonsevne, 
som ikke må skilles fra virkeligheten. For at oppdragelsen til aktiv deltakelse i et 
demokratisk samfunn skal kunne føre frem i dag, blir det altså viktig at den rommer, og 
forsøker å fremme, barnets skapende evner. Disse fremstår tydeligst i deres lek, og jeg går 
derfor videre med en redegjørelse for leken som fenomen. Lek er alltid lek i forhold til noe 
som ikke er lek. Det er nettopp skillet mellom leken og ikke-leken som gir oss fruktbare 
begreper om hvordan leken kan forstås, blant annet som avgjørende for selvets utvikling. I 
denne avhandlingen blir begrepet lek forstått som sosialt fenomen, og det er hele tiden dette 
sosiale underliggende som er avgjørende for at lek kan gis mening i individets selvforståelse 
og dannelse. Jeg forsøker å vise dette ved å se leken som grunnlag for deltakelse i språkspill, 
iakttakelse av andre orden og identitet. Her er det avgjørende å se leken som regelfølgende 
atferd, noe som igjen peker mot barnets utvikling av selvbevissthet. Avslutningsvis i dette 
kapittelet vender jeg tilbake til identitetsbegrepet, og ser på dannelsen av identitet som et 
lekent prosjekt. 
Kapittel 5 peker mot problemstillingens siste ledd. Først redegjøres det for pedagogisk 
dokumentasjon som begrep. Som sagt finnes det flere bøker som omhandler dette begrepet, 
og disse løfter frem ulike perspektiver. Jeg har valgt å lese den litteraturen som foreligger på 
de nordiske språkene, og har i disse bøkene klart å finne fire momenter som kan sies å være 
sammenfallende. Disse momentene forklarer hva pedagogisk dokumentasjon ikke er, og ved 
å fokusere på dette ønsker jeg å løfte frem hvordan begrepet kan gis utvidet mening som 
oppdragelse. For oppdragelse er et begrep som så å si ikke forekommer i litteraturen som 
omhandler pedagogisk dokumentasjon. I kapittelets siste del rettes fokuset mot pedagogisk 
dokumentasjon av lek, og hvordan dette kan forstås som oppdragelse til aktiv deltakelse i et 
demokratisk samfunn. Her blir pedagogisk dokumentasjon diskutert som hjelp til 
selvhevdelse, før jeg gjennom et eksempel forsøker å tydeliggjøre tankebildet om 
pedagogisk dokumentasjon av lek, som skapelse av selvbiografi. Dette er som sagt et 
tankebilde, og ikke et forslag til hvordan barnehagen må gå frem for å oppdra til demokrati. 
Tankebildet er et forsøk på å skape en enhetlig forståelse ut av alle enkelthetene som har 
blitt presentert. Eksempelet fremmes altså som et forsøk på å vise hvordan de ulike delene i 
denne avhandlingen kan forstås i sammenheng. Helt til slutt forsøker jeg å samle trådene ved 
å vise veien fra lek, selvhevdelse og selvbiografi, til demokrati. 
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Sluttpunktet i kapittel 5 er altså det samme som startpunktet; demokrati. Men avhandlingen 
skal også ha et avsluttende kapittel 6. Siden tekstens form må forstås som hermeneutisk, vil 
det ikke være hensiktsmessig med en oppsummerende avslutning der jeg løfter frem de ulike 
funnene fra hvert enkelt kapittel. I avslutningen vil jeg heller kort fremme noen 
betraktninger om behovet for refleksjon i oppdragelsen, slik at denne kan føre til aktiv 
deltakelse i et demokratisk samfunn. 
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2. Demokrati og dagens samfunn 
Når mitt prosjekt dreier seg om å forstå hvordan barnehagen kan oppdra til aktiv deltakelse i 
et demokratisk samfunn, vil det være naturlig først å løfte frem hva som kjennetegner et 
demokrati. Dette forandrer seg over tid, og kan forstås på ulike måter. Derfor blir det også 
viktig å forsøke å løfte frem sider ved dagens samfunn, og hvordan dette har forandret seg, 
for bedre å forstå hvilke oppgaver og utfordringer barnehagen står overfor.  
Utgangspunktet for demokratibegrepet som løftes frem hentes fra John Deweys 
utdanningsfilosofi, men jeg vil forsøke å utvide og presisere noen sider ved begrepet, for 
senere i teksten å kunne skape større meningsdybde i forhold til barnehagens 
oppdragermandat. Med andre ord forstås ikke Deweys ideer om oppdragelse til demokrati 
som en uttømmende og fullstendig demokratiteori, men som et godt utgangspunkt for å se på 
barnehagens rolle i forhold til oppdragelse til demokrati i dagens samfunn. 
2.1 Demokrati 
I boken Freedom and Culture (1989 [1939]) diskuterer John Dewey, i kapittelet Democracy 
and Human Nature, hvordan tendenser og impulser, som er genuine elementer i menneskets 
natur, i seg selv ikke kan forklare sosiale fenomener. ”For they [tendensene og impulsene] 
produce consequences only as they are shaped into acquired dispositions by interaction with 
environing cultural conditions” (:86). I dette ser vi et behov for oppdragelse, da det bare 
gjennom interaksjon med de kulturelle forholdene i miljøet kan skapes varige disposisjoner 
for menneskets atferd. Det fordres altså oppdragelse, om vi mener at de menneskelige 
tendenser og impulser ikke alene kan forklare sosiale fenomener. ”Its [impulsen] 
significance depends upon consequences actually produced; and these depend upon the 
conditions under which it operates and with which it interacts” (:87). Med andre ord kan vi 
ikke bare ta utgangspunkt i menneskets natur, se på dets psykiske disposisjoner, for så å 
definere hvordan menneskeheten best organiserer sitt sosiale liv. Vi må se på hvilke 
handlinger disse impulsene fører til, og hvilke konsekvenser disse handlingene får. Som 
Dewey påpeker, avhenger dette av de omkringliggende forholdene som handlingene utføres 
innenfor. Forskjellige kulturer vil ha ulik oppdragelse, og konsekvensene som menneskelige 
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tendenser og impulser skaper vil dermed også få ulik betydning for hvordan samfunnet 
organiseres. Med dette kan vi trekke slutningen om at samfunnsorganiseringen må forstås 
som en jobb, der mennesket hele tiden anstrenger seg for å skape de beste forholdene for den 
sosiale samhandlingen. Jeg vil i det følgende redegjøre for hva som må kjennetegne disse 
forholdene, og hvilke prinsipper for samhandling som må ligge til grunn for at vi skal kunne 
kalle samfunnsstrukturene demokratiske. 
2.1.1 Pluralitet, interesse og interaksjon 
Allerede i 1916 skriver John Dewey Democracy and Education, der han blant annet sier at 
”faktum är att ett modernt samhälle är många samhällen som har mer eller mindre stark 
anknytning till varandra” (1997 [1916]:56). Et borettslag utgjør et lite samfunn, en 
vennekrets er en annen type fellesskap og ulike yrkesgrupper kan også sees som små 
samfunn. Innenfor en by, finner vi i dag flere ulike interessegrupper enn det man kunne finne 
på et helt kontinent i det førmoderne. Denne pluraliteten er kanskje det fremste kjennetegnet 
ved dagens samfunn, og er også den som gjør oppdragelsesspørsmålet så vanskelig. Vi får et 
heterogent miljø med mange ulike forståelser av hva det gode liv er, og derigjennom også 
ulike ideer om hvordan oppdragelsen skal organiseres og gjennomføres. Likevel vil 
mennesker samles i større og mindre samfunn, fellesskap eller grupper. 
Dewey setter opp to egenskaper som karakteriserer alle typer grupper. Det være seg på 
nasjonalt nivå, eller på lokalt plan. Den første egenskapen er gruppens felles interesser, og 
den andre er gruppens samspill med andre grupper. For å kunne si noe om den aktuelle 
gruppens demokratiske kvalitet setter Dewey opp to spørsmål: ”Hur talrika och varierade är 
de medvetet delade intressena? Hur fullständigt och fritt är samspelet med andra sociala 
grupper?” (1997 [1916]:123). Jo flere og mer varierte gruppens bevisst delte interesser er, og 
jo mer fullstendig og fri interaksjon gruppen har med andre grupper, jo mer demokratisk kan 
gruppen, eller samfunnet, sies å være. 
2.1.2 Kommunikasjon, konflikt og medbestemmelse 
Samfunnets mangfold av felles bevisste interesser og den frie interaksjonen med andre 
samfunn, avhenger av kommunikasjon. ”Det är inte bara så att samhället fortlever genom 
kommunikation – utan man kan mycket väl säga att det existerar i överföring och i 
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kommunikation” (Dewey 1997 [1916]:38); når mennesker lever sammen, lever de sammen i 
kraft av det de har til felles, og dette de har felles skapes gjennom kommunikasjon. Uten 
kommunikasjon mellom enkeltindividene får vi ingen felles interesser i gruppa, og gruppa 
isolerer seg fra omverdenen da den heller ikke har noe å kommunisere til de andre gruppene. 
”Isolering bäddar för rigiditet och stel institutionalisering av livet och för statiska och 
själviska ideal innom gruppen” (:126). Med dette ser vi at gruppen slutter å utvikle seg om 
den ikke er i besittelse av evnen til å kommunisere sine felles interesser, og å meddele disse 
overfor andre grupper. 
Gjennom kommunikasjon kommer ikke bare det vi har felles til syne, men også våre 
motsetninger. Erling Lars Dale (2005) viser til Herman Giesecke, når han påpeker at en av 
de uunngåelige sidene ved det pluralistiske demokratiet er konflikten. Fordi vi er ulike 
individer med ulike interesser, ønsker og mål, vil det alltid kunne oppstå konflikter. 
”Konflikter i den samfunnsmessige kommunikasjonen forstås ikke som noen moralsk 
mangel ved mennesket, men knyttes til individuell egenart” (:242). Denne individuelle 
egenarten er det som gjør samfunnet pluralistisk, og det vil være en umulighet for 
menneskene å leve sammen uten at det oppstår konflikter. ”These conditions 
[samfunnsforholdene] are so pluralized even in one and the same country at the same period 
that love of gain (regarded as a trait of human nature) may be both socially useful and 
socially harmful” (Dewey 1989 [1939]:87). Konflikter med utgangspunkt i menneskers ulike 
ønsker (her ønsket om vinning) kan altså både være positive og negative sett i forhold til 
sosialintegrasjon. Vi ser med dette at konflikt er noe som ikke kan unngås, og således at ”et 
konfliktfritt samfunn bare kan opprettes med, som Giesecke sier, terror og politimakt” (Dale 
2005:242). 
Et annet viktig moment i Gieseckes utlegging av demokratiet er medbestemmelsen. Selv om 
ulike menneskers ønsker, interesser og mål kan føre til konflikt, vil det også være dette som 
er utgangspunkt for muligheten til å påvirke samfunnet en lever i. ”Demokratisering øker 
graden av medbestemmelse. Medbestemmelse får mening ved at en er i stand til å sette 
igjennom sine interesser” (Dale 2005:242). Altså må det i et demokrati være reelle 
muligheter for å hevde seg selv, sine ønsker og mål på en måte som gjør det mulig å få 
gjennomslag for disse. Samtidig er det da viktig å huske at selvhevdelse ikke i seg selv 
nødvendigvis fører til positive, eller negative sosiale forhold. Selvhevdelse som 
 33
utgangspunkt for medbestemmelse må preges av noen grunnleggende holdninger, slik at det 
blir mulig for alle å delta i de sosiale prosessene. 
2.1.3 Respekt, toleranse og anerkjennelse 
For at alle skal ha en reel opplevelse av medbestemmelse, og mulighet for selvhevdelse, 
fordres det to grunnleggende holdninger av det enkelte individ; respekt og toleranse. Lars 
Løvlie sier: ”Respekt er afhængig af, at vi ligner hinanden og deltager ved at følge de samme 
regler og dermed er ’normale’ i den betydning, at vi følger de samme normer” (2004:327). 
Altså springer respekten ut fra likhet med andre. Men vi ser at det i et samfunn preget av 
pluralitet også trengs holdninger som rommer ulikheten. Løvlie setter derfor opp toleranse 
som det andre elementet, når han redegjør for demokratiet. ”Det [toleranse] er en kognitiv 
indstilling; et standpunkt, som man bevidst og principielt tager” (:327-328). Som Giesecke, 
mener også Løvlie at konflikter er uunngåelig, og sier: ”De demokratiske procedurer kan 
ikke løse mellemmenneskelige og etniske problemer. Her kommer tolerancen først ind som 
en betingelsesløs accept af forskellighet, pluralitet og mangfoldighed” (:328). I begrepet om 
toleranse ligger ikke evnen til å utstå forskjelligheten enn så lenge, i påvente av at ”de 
andre” skal bli som ”oss”. Den betingelsesløse aksepten innebærer en forståelse av 
mangfoldighet som noe positivt og livgivende.  
I forståelsen av forskjellighet og mangfold som noe positivt skimter vi et begrep om 
anerkjennelse, slik Berit Bae og Jan Erik Waastad fremlegger det: ”Anerkjennelse innebærer 
å kunne akseptere motsatte og paradoksale perspektiv. Dette igjen forutsetter toleranse for 
det udefinerte og evne til å leve relasjoner som et både-og-fenomen, og ikke som et enten-
eller-fenomen” (2003:25). Ved å respektere det som er likt oss, samtidig som vi tolererer 
(ønsker velkommen) det som er ulikt, ser vi muligheten for selvhevdelse, som utgangspunkt 
for medbestemmelse i et demokratisk samfunn. ”Å praktisere anerkjennelse betyr også å 
møte behov for selvhevdelse, både i seg selv og andre” (:27). Det er altså ikke enten mitt 
behov for selvhevdelse, eller den andres behov som må møtes, men både mitt og den andres. 
”Det relasjonelle dilemma som oppstår i motsetningen mellom behovet for å markere og 
femme egen selvstendighet og behovet for tilknytning, oppheves bare i den intersubjektivitet 
som anerkjennelse innebærer” (Løvlie Schibbye 2002:258). I dette ligger det en bevegelse 
mellom ens eget og den andres, og vi ser at det ”å være anerkjennende innebærer […] 
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nettopp at jeg må ’fange opp den andres bevissthet’ og gi den tilbake som ’anerkjent av min 
bevissthet’” (:248). 
Vi ser nå at konfliktene som oppstår, grunnet ulike ønsker, interesser og drømmer, kan 
håndteres. Men dette fordrer en forståelse; ”å være anerkjennende er ikke en tilstand, men en 
prosess” (Løvlie Schibbye 2002:263). Således ser vi at demokrati ikke bare kan sees som en 
ytre institusjonalisering av sosialt liv (som tilstand), men må trekkes inn i det enkelte 
menneskes personlighet og livsførsel (som prosess). 
2.1.4 Demokrati som personlig livsform preget av deltakelse 
Dette fører oss tilbake til John Dewey, som i 1939 skriver at demokratiet er en livsform, men 
ikke bare en allmenn livsform; han mener at det ikke legges nok vekt på at ”demokratiet er 
en personlig form for individuelt liv” (2000 [1939]:265). Dette betyr ikke nødvendigvis noe 
grunnleggende nytt for våre gamle ideer om demokratiet, men at denne personlige 
livsformen får ny praktisk mening gjennom evnen til deltakelse. Mennesket må altså selv 
delta for å holde demokratiet levende. De demokratiske institusjonene blir spøkelsesaktige 
og er uten meningsinnhold, om ikke enkeltindividene hele tiden deltar for å holde liv i dem. 
”In theory, the democratic method is persuasion through public discussion carried on not 
only in legislative halls but in the press, private conversations and public assemblies” (1989 
[1939]:99). Vi kan nå begynne å se demokratiet som et moralsk faktum, og slutte å ”tro at 
forsvaret for demokratiet kan være å finne i utvendige virkemidler […] så lenge de ikke er 
knyttet til individuelle holdninger så dypt rotfestet at de danner den enkeltes personlige 
karakter” (2000 [1939]:265). Vi oppnår altså demokrati først når det enkelte 
samfunnsmedlem tar demokratiet opp i seg som personlig individuell livsform. 
Med dette ser vi at demokratiet som samfunnsform ikke kan skilles fra det enkelte individs 
personlighet; en demokratisk personlighet som vil dannes gjennom deltakelse. 
Samfunnsorganisering, preget av demokratiske prosesser, er altså ikke noe vi kan finne som 
nedarvede disposisjoner i menneskeheten som sådan, men noe vi må arbeide for, og oppdra 
til, for at det skal bli en realitet. Fokuset må altså flyttes, slik at hvert enkelt menneske ser 
sitt ansvar for å hevde seg selv, samtidig som det også lar andre få hevde seg. På denne 
måten kan vi se ”demokratiet som livsform styrt av en personlig tro på det daglige samvirket 
med andre mennesker”(Dewey 2000 [1939]:267), der den lokale tilhørigheten er 
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utgangspunktet for demokratiets utvikling. ”Demokratiets hjerte og endelige garanti ligger i 
naboers frie sammenkomster på gatehjørnene” (:267). Sammenkomster som har som 
forutsetning at hvert enkelt individ ser viktigheten av fri interaksjon, der man diskuterer og 
samtaler om det som oppleves meningsfullt. Lars Løvlie sier det så godt som noen: 
”Demokrati er et spørgsmål om at løfte sig selv ved håret. Demokratiet kan kun reddes af 
mere demokrati, dvs. af de diskussioner, som det selv har institueret gennem 250 års 
historie” (2004:314). Demokrati må sees som en evig pågående prosess, der mennesker 
kommer sammen for å finne ut av de utfordringer og problemer som til stadighet oppstår i 
enkeltindividers, og gruppers, sosiale interaksjon. En interaksjon som vil preges av konflikt, 
grunnet ulike interesser og ønsker om å få gjennomslag for sine meninger. Denne 
interaksjonen må igjen preges av respekt, toleranse og anerkjennelse, for at alle skal få 
mulighet til å hevde sitt selv, og oppleve reell medbestemmelse i eget liv. 
Det er altså ikke noe i menneskehetens natur som tilsier at demokratiet kan fikseres rundt en 
allmenngyldig universell størrelse. ”No matter how uniform and constant human nature is in 
the abstract, the conditions within which and upon which it operates have changed so greatly 
since political democracy was established among us, that democracy cannot now depend 
upon or be expressed in political institutions alone” (Dewey 1989 [1939]:97). Det holder 
altså ikke med politiske institusjoner alene. Når samfunnet forandrer seg vil ikke 
demokratiet klare å holde følge, om det alene består av institusjonaliserte normer og regler. 
Det enkelte individ må også aktivt delta og forsøke å løse de problemene og utfordringene 
som eksisterer i dets samfunn. ”For democracy is expressed in the attitudes of human beings 
and is measured by consequences produced in their lives” (:97). Dermed konstitueres 
demokratiet som en evig foranderlig prosess. En prosess som bare kan forstås og utvikles 
videre med utgangspunkt i det samfunnet som til en hver tid eksisterer. 
2.2 Bevegelsen mot dagens samfunn 
For å kunne si noe om muligheten for å oppdra til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn, 
vil det være nødvendig å klargjøre hvordan dagens samfunn kan forstås. Denne forståelsen 
finner igjen sitt utgangspunkt i ulike syn på tidligere samfunn. Det vil derfor være nødvendig 
å gi en kort redegjørelse for individets plass, og mulighet for selvforståelse, i det førmoderne 
og det første moderne samfunn. De grunnleggende trekkene denne redegjørelsen vil spinne 
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rundt, er hvordan kunnskap om subjektets plass i samfunnslivet formidles, noe som dermed 
også viser til utviklingen i syn på oppdragelse og dannelse. 
2.2.1 Det førmoderne – tradisjon og muntlig fortelling 
I det førmoderne opplever de som vokser opp, ”sitt kulturmiljø som en enhet, og det 
forventes at barna lærer seg å oppføre seg etter de sedvanlige regler” (Dale 2006:15). Vi 
forstår på denne måten det førmoderne mennesket som tradisjonsstyrt, der ”fortid er 
inkorporert i aktuelle praksiser på en slik måte at fremtidens horisont bøyer seg bakover og 
krysser det som gikk forut” (Giddens 1997:79). Slik kan vi si at mennesket i det førmoderne 
samfunn levde i tradisjonen, og kunnskapen mennesket trengte, ble overlevert direkte fra 
generasjon til generasjon. 
Denne kunnskapen kaller Jean-François Lyotard (2005 [1979]) ”narrative knowledge” (:18). 
Kunnskapen overleveres altså gjennom fortellinger, eller myter som gjerne omhandler 
”helters storverk og tabber. De forteller om heltens dannelsesvei” (Schaanning 2000:27). 
Gjennom disse mytene blir tilhøreren vist hva som forstås som ønskverdig og rett handling 
og livsførsel. ”Thus the narratives allow the society in which they are told, on the one hand, 
to define its criteria of competence and, on the other hand, to evaluate according to those 
criteria what is performed or can be performed within it” (Lyotard 2005 [1979]:20). Den 
muntlige fortellingen er altså både en overlevering av nødvendige kompetansekriterier i det 
gitte samfunnet, samtidig som den brukes til å bedømme samfunnsmedlemmenes atferd. Når 
kulturen er lite differensiert, vil det alltid kunne finnes en historie som rommer nødvendig 
tematikk for de problemene og konfliktene som måtte oppstå. Derfor ser vi at denne bruken 
av myter og sagn kan fungere som oppdragelse i det førmoderne. 
Oppdragelse i det førmoderne samfunn må altså sees som overlevering av tradisjon, forstått 
som muntlig formidlet kunnskap. Fordi muntlig overlevering både fordrer en forteller og en 
tilhører ser vi at det å fortelle myten i seg selv sier noe om samfunnets sosiale bånd, samtidig 
som mytens innhold (heltens dannelsesvei) leverer regler som danner disse båndene. ”What 
is transmitted through these narratives is the set of pragmatic rules that constitute the social 
bond (Lyotard 2005 [1979]:21). De muntlige fortellingene legitimerer således seg selv som 
oppdragelseshandling. ”They […] define what has the right to be said and done in the culture 
in question, and since they are themselves part of that culture, they are legitimated by the 
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simple fact that they do what they do” (:23). Kunnskap, normer og forventninger overleveres 
altså direkte fra generasjon til generasjon, og samfunnskulturen oppfattes som enhetlig fordi 
de muntlige overleveringene binder fortelleren, tilhøreren og saken det fortelles om sammen. 
”Det er fortellings-akten – det at den fortelles – som knytter samfunnet sammen” 
(Schaanning 2000:28). 
2.2.2 Det første moderne – vitenskap, nasjonalstat og 
metafortellinger 
Utgangspunktet for det første moderne kan forstås som en ”generell prosess som har foregått 
i vesten siden 1500-1600-tallet hvor for eksempel boktrykkerkunsten, den nye 
naturvitenskapen og en gryende kapitalisme bidro til å forme et nytt tenkesett” (Schaanning 
2000:9). Med vitenskapens nyvinninger, og muligheten for å kommunisere ny kunnskap til 
flere, ser vi at det moderne tenkesettet vokser frem. Vi får en utvikling der mytene ikke 
lenger holder som kunnskapsformidlende medium, slik de gjorde det i det førmoderne. I det 
første moderne vokser således det vitenskapeliggjorte samfunnet frem.  
Denne vitenskapeliggjøringen kjennetegnes ved en fremskrittstro som har sitt utgangspunkt i 
troen på ”metoder som utvikles for å garantere at vi finner fram til det sanne” (Schaanning 
2000:10). I dette ligger troen på at vi i fremtiden (når metoden er godt nok utviklet) vil ha en 
mulighet for å finne kunnskap forstått som sikker og endelig sannhet. Men for at sannhet 
skal kunne oppdages må det ”finnes en grunn eller basis som sannheten hviler på og 
metoden finner fram til. Det finnes en siste-instans man ikke kan gå bakom” (:11). Den 
menneskelige fornuft holdes frem som en slik siste-instans, og denne forståelsen medfører at 
”garantisten for sikker kunnskap ligger […] i det menneskelige subjekt” (:11). Troen på den 
menneskelige fornuft peker mot et fremskritt der vi kan ”fjerne fordommer, overtro, 
vanetenkning, falsk bevissthet osv.” (:12), og dette fører igjen til utviklingen av ideer om 
menneskelig frigjøring. Vi ser at ”menneskets frihet settes i sentrum – både friheten til å 
utvikle sin egen personlige individualitet og friheten til å kunne sette historien inn på det 
rette spor” (:14). Med dette aner vi en grunnleggende forandring mellom det førmoderne og 
det første moderne samfunn. 
Individet i det førmoderne forstod seg selv og fant sin plass i samfunnslivet gjennom muntlig 
overlevering av tradisjon. Fortellinger om tidligere tiders storverk og heltedåder ga subjektet 
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kompetanse til å mestre egen fremtid, i stor grad forstått som gjentakelse av fortiden. I det 
første moderne ser vi at det er en helt annen type fortellinger som legger premissene for 
subjektets selvforståelse. Det skapes nå store fortellinger om utvikling, fremskritt og 
frigjøring.  
Denne typen fortellinger kaller Lyotard (2005) metafortellinger. ”Slike metafortellinger eller 
store fortellinger er for eksempel troen på menneskehetens framskritt, på at de ulike 
vitenskapene hver på sin måte bidrar til menneskehetens frigjøring, […] som skulle sikre at 
alt går den ’rette vei’” (Schaanning 2000:26). De store fortellingene om fremskritt og 
frigjøring fører til ideer om at samfunnet kan forstås som en organisk helhet, i stand til å 
regulere seg selv; ”society is a unified totality” (Lyotard 2005 [1979]:12). I dette finner vi 
grunnleggende sider ved begrepet om nasjonalstaten, som kan forstås som svaret på at ”det 
moderne samfunn hadde en umettelig appetitt på lovgivning, på å definere normer, sette 
standarder – for skjønnhet, for godhet, sannhet, anstendighet, for nytte og lykke” (Bauman & 
Tester 2002:84). Vi ser altså at nasjonalstaten blir middelet for å nå målet om det fullkomne 
samfunn. 
”Ved hjelp av denne instansen [nasjonalstaten] og dens lovgivende makter kunne det reelt 
eksisterende samfunnet gradvis, men målbevisst, heves opp til de krevende standardene for 
’det gode samfunn’, et rettferdig samfunn, et fornuftsstyrt samfunn, et tilholdssted for trygge 
og lykkelige mennesker” (Bauman & Tester 2002:85). Denne samfunnsutviklingen, med 
nasjonalstaten som motor, er avhengig av metafortellingene, fordi ”formålet om frigjøring 
kan brukes til å legitimere institusjoner, sosiale og politiske praksiser, lovgivninger, etikker 
og til å legitimere måter å tenke på” (Dale 2006:32). Disse institusjonene, som legitimeres av 
metafortellinger om fremskritt og frigjøring, bygger blant annet opp ”klare grenser for 
eksempel mellom natur og samfunn, viten og ikke-viten og mellom ’vi’ og ’de andre’” (:17, 
min utheving). Med dette ser vi at grunnlaget for subjektets selvforståelse forandrer seg. Der 
tradisjon og den muntlige overleveringen av myter ga mennesket kunnskap om seg selv og 
sitt samfunn i det førmoderne, blir nasjonalstaten og vitenskapen (med støtte i 
metafortelingene) premissleverandør for subjektets selvforståelse i det første moderne. 
Subjektets forståelse av seg selv, og sin plass i samfunnet, finner altså støtte i de store 
fortellingene, og i disse metafortellingene ligger muligheten for det Ole Thyssen (2004) 
kaller iakttakelse av første orden. Mennesket skulle dannes til menneske, forstått som 
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fornuft. Det var satt opp en standard for innholdet i det ideelt menneskelige og ”individet – 
eller dets opdragere – kunne sammenligne den aktuelle med den ideelle tilstand og foretage 
en løbende differens-minimering: forskellen mellem ideal og realitet skulle gå mod et 
umuligt nul” (:331). Det var altså satt opp faste grenser som forståelsen av subjektet ble lagt 
innenfor, og oppdragelsens mål ble dermed fastlåst. 
I det førmoderne var oppdragelsens mål også fast, men her var målet satt i fortiden og 
overlevert gjennom myter og fortellinger om denne. Behovet for noe fremtidsrettet eksisterte 
ikke i samme grad som i det første moderne. Der settes oppdragelsens mål i fremtiden, med 
støtte i metafortellinger om fremskritt, utvikling og menneskelig frigjøring. Men disse 
målene er like fullt fastlagte mål, med tydelige grenser for menneskets subjektivitet, all den 
tid det settes opp et endelig menneskelig ideal. Det skal oppdras og dannes til fornuft, og 
subjektet kan således hele tiden forstå seg selv i avstanden mellom der det befinner seg, og 
dette endelige idealet. 
2.3 Dagens samfunn – det andre, refleksivt moderne 
Dagens samfunn (det andre moderne) må forstås med utgangspunkt i oppløsningen av det 
første moderne. Erling Lars Dale (2006) påpeker at de faste grensene for subjektet oppløses. 
”Spørsmål som ’Hva tilhører jeg?’ besvares ikke lenger kollektivt” (:31). I det førmoderne 
blir spørsmålet om enkeltindividets plass i samfunnet besvart kollektivt gjennom muntlig 
overlevering av myter og tradisjon, mens det samme spørsmålet i det første moderne 
besvares med metafortellinger om samfunnsmessige fremskritt og menneskelig frigjøring. 
Den vitenskapelige kunnskapen slik den overleveres gjennom nasjonalstatens institusjoner, 
kan forstås som en kollektiv premissleverandør for subjektets selvforståelse. Spørsmålet vi 
nå må stille oss er om fremskrittets og frigjøringens metafortellinger fortsatt er legitime å 
støtte seg til, når subjektet forsøker å forstå seg selv og sin plass i det andre, refleksivt 
moderne samfunn. 
2.3.1 Metafortellingenes død 
Jean-François Lyotard (2005 [1979]) sier: ”In contemporary society and culture […] the 
grand narrative has lost its credibility, regardless of what mode of unification it uses” (:37). 
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Om metafortellingens innhold er vitenskapens fremskritt, menneskehetens frigjøring eller 
det selvregulerte samfunn, er ikke av betydning. Det er selve ideen om den store 
fortellingen, som forsøker å romme alle sider ved menneskets livsutfoldelse, som har mistet 
mening i dagens samfunn. Vi får dette meningstapet fordi ”the relation between knowledge 
and society […] becomes one of mutual exteriority” (:25). Det er ikke lenger noen direkte 
sammenheng mellom kunnskap og samfunnslivet (slik det var med den muntlig overleverte 
fortellingen i det førmoderne). Dermed ser vi at den vitenskapelige kunnskapen ikke kan 
legitimere seg selv. ”Det typiske ved moderniteten er altså at man må ty til en instans utenfor 
fortellingen for å legitimere dens gyldighet” (Schaanning 2000:29). Vitenskapelig kunnskap 
blir således legitimert som gyldig kunnskap ved at den lener seg på store fortellinger om 
frihet og fremskritt. 
Men disse metafortellingene støter på problemer etter hvert som vitenskapene hele tiden 
utvikles og spesialiseres. ”Det første modernes institusjonaliserte svar på de problemene det 
selv har produsert, er mer og bedre teknikk, […] mer og bedre vitenskap og mer og bedre 
funksjonell differensiering” (Dale 2006:17). Med denne stadige utviklingen og 
differensieringen, blir det også stadig vanskeligere å legitimere all kunnskapen som 
produseres. ”What we have here is a process of delegitimation fueled by the demand of 
legitimation it self. The ’crisis’ of scientific knowledge […] represents […] an internal 
erosion of the legitimacy principle of knowledge” (Lyotard 2005 [1979]:39). Til slutt klarer 
ikke lenger metafortellingene å forene all kunnskap som produseres, og de mister således sin 
troverdighet. På denne måten ser vi at ”selv om modernitetens opphavsmenn søkte vissheter 
som kunne erstatte allerede etablerte dogmer [tradisjon], har moderniteten selv effektivt 
institusjonalisert tvilen” (Giddens 1997:127). Når tvilen således blir allestedsnærværende, 
fordi det ikke finnes noe sted å vende seg til for å finne sanne svar, må det enkelte subjekt 
selv forsøke å svare på hvem det er, og hva det tilhører. De faste grensene for subjektet løses 
opp, og det første modernes iakttakelse av første orden mister også sin legitimitet som 
dannelsesmodell. 
2.3.2 Iakttakelse av andre orden 
Når de faste grensene for subjektet oppløses, må det enkelte individ altså selv sørge for mål 
for sitt liv. Der vi tidligere kunne forstå subjektets dannelse som iakttakelse av første orden, 
står vi nå overfor en ny type dannelse. ”Individet dannes, og danner sig selv, i en anden 
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figur, som hedder iagttagelse af anden orden, hvor individet iagttager sig selv, og iagttages 
af andre” (Thyssen 2004:331). Tidligere sammenlignet man det aktuelle med det ideelle som 
en bestemt konstant, mens man nå ser at det hele tiden finnes alternativer til dette konstante. 
Altså blir det konstante variabelt, og ”når et individ iagttager sig selv ud fra forskellen 
mellom konstant og variabel, møder det et foruroligende forhold: at denne forskel selv er 
variabel, da det aldrig kan nå ned til sin egen klippegrund” (:331). Vi kan altså ikke se oss 
selv fra et bestemt ståsted, forstått som et konstant ideal om hva mennesket er, eller bør 
være. 
Der vi tidligere fant orden og stabilitet, er samfunnet nå i kontinuerlig bevegelse og kan 
synes uoversiktelig og kaotisk. Der nasjonalstatens institusjoner tidligere kunne gi 
mennesket svar på hvem det var og skulle være, står nå hvert enkelt menneske i større grad 
selv med ansvaret for å finne svar på disse spørsmålene. ”Each individual is referred to 
himself. And each of us knows that our self does not amount to much” (Lyotard 2005 
[1979]:15). Det kan med dette synes som om muligheten for dannelse av sosiale bånd 
forsvinner, når de store fortellingene legges døde, og det enkelte individ overlates til seg 
selv. Jeg vil i det videre forsøke å vise at dette ikke nødvendigvis medfører riktighet. Det er 
fortsatt mulig for mennesket å skape sosiale bånd og mening i eget liv. Men rammene for 
dette er ikke lenger tydelige og på forhånd satt av institusjoner utenfor subjektet. Mennesket 
er selv nødt til aktivt å delta i sin egen subjektive grensedragning. 
2.3.3 Språkspill 
Når verken tradisjon, eller metafortellinger lenger gir legitime svar på subjektets spørsmål 
om hva det tilhører, ser vi at grenser løses opp. ”Det eksisterer ikke lenger noen faste grenser 
for subjektet” (Dale 2006:31), og uten denne muligheten for subjektiv grensedragning kan 
det også være vanskelig å se hva det er som kan holde menneskene sammen. Det må nå 
finnes noe annet som skaper sosiale bånd. Lyotard løfter frem den sene Ludwig 
Wittgensteins språkteori, og viser hvordan hans ideer om språkspill kan forstås som sosialt 
bånd. Selv om vår erkjennelse av at individet i det andre moderne i større grad er overlatt til 
seg selv i sin subjektsdannelse, betyr ikke dette at muligheten for subjektiv grensedragning 
er umulig. ”A self does not amount to much, but no self is an island; each exists in a fabric of 
relations that is now more complex and mobile than ever before” (Lyotard 2005 [1979]:15). 
Denne komplekse veven av relasjoner, finner sin minste bestanddel i språkspillene. 
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”Language games are the minimum relation required for society to exist” (:15). Et samfunn 
kan bare skapes av relasjoner mellom samfunnsmedlemmene, og slike relasjoner er en 
umulighet om ikke individene deltar i språkspill. 
Slike språkspill forstås som ulike måter å ytre seg på, og det er alle disse ulike ytringene som 
”ordner dagliglivets begivenheter” (Dale 2006:33). Lyotard fremhever mangfoldet av 
ytringer, og påpeker at det er fundamentale forskjeller på utsagn der man ber om noe, spør 
eller besvarer, befaler, erklærer, eller påstår noe. ”He [Wittgenstein] calls the various types 
of utterances […] language games. What he means by this term is that each of the various 
categories of utterances can be defined in terms of rules specifying their properties and the 
uses to which they can be put” (Lyotard 2005 [1979]:10). Det er altså ulike regler for 
hvordan man ytrer seg, og hvordan ulike ytringer kan fremføres. En diskusjon der det både 
spørres, besvares, anklages og befales, vil dermed være preget av en rekke regler for 
hvordan nettopp spørsmål stilles, svar fremmes, anklager fremstilles og befalinger uttales. 
Selv om det eksisterer mange ulike språkspill, med sine helt spesifikke regelsett, fremmer 
Lyotard (2005 [1979]:10) tre grunnleggende påstander om språkspillene. Først at 
språkspillets regler ikke legitimerer seg selv, men at de er gjenstand for en kontrakt 
(eksplisitt eller implisitt) mellom de som deltar i spillet. Videre påpekes det at det uten regler 
heller ikke vil være noe spill, og til slutt hevdes det at alle ytringer i et gitt språkspill må 
forstås som et ”trekk” i dette spillet. Vi ser således at ”de sosiale bånd ligger i fellesskapene 
innenfor de små fortellingene som spiller med seg selv og sine omgivelser” (Dale 2006:33). 
Lyotard viser videre hvordan spørsmålet om sosiale bånd kan besvares ved å si: ”The 
question of the social bond, insofar as it is a question, is itself a language game. […] It 
immediately positions the person who asks, as well as the addressee and the referent asked 
about: it is already the social bond” (Lyotard 2005 [1979]:15). Bare det å spørre noen om 
noe, er i seg selv et bevis på at det sosiale båndet faktisk eksisterer. 
Det sosiale båndet skapes altså gjennom deltakelse i språkspill, og der individet i det første 
moderne støttet seg til metafortellingen i sin subjektive grensedragning, ser vi nå at subjektet 
finner seg selv i en mengde små fortellinger der ” kriteriene for kompetanse og deltakelse 
settes” (Dale 2006:33). Det er ikke lenger en stor fortelling som rommer alle svar, men 
stadig nye fortellinger som tilhører ulike kontekster, og disse fortellingene kan forstås som 
diskusjoner der deltakerne spiller etter et sett med regler. Språkspillet er altså ikke ”without 
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rules, but the rules allow and encourage the greatest possible flexibility of utterance” 
(Lyotard 2005 [1979]:17). Det er altså regler for hvordan ulike utsagn må fremføres (det går 
en grense for når et spørsmål ikke lenger er et spørsmål, men en bønn eller en befaling), og 
disse reglene er det som ligger til grunn for de sosiale båndene. Men selv om reglene 
eksisterer (fordi det er en enighet om hvor grensene mellom spørsmål, bønn og befaling går) 
betyr det ikke at det finnes bestemte regler for hva som kan ytres. I utgangspunktet kan noe 
sies innenfor en sosial kontekst, men ikke innenfor en annen, og i det andre moderne 
forskyves hele tiden disse grensene gjennom deltakelse i språkspill. 
Med dette ser vi at muligheten for subjektiv grensedragning i dagens samfunn avhenger av 
deltakelse i ulike språkspill. Nasjonalstatens institusjoner, med sin avhengighet av den store 
fortellingen om fremskritt og frigjøring, gir ikke lenger legitime svar for subjektets dannelse. 
”Most people have lost the nostalgia for the lost narrative. It in no way follows that they are 
reduced to barbarity. What saves them from it is their knowledge that legitimation can only 
spring from their own linguistic practice and communicational interaction” (Lyotard 2005 
[1979]:41). Denne kommunikative interaksjonen, gjennom deltakelse i språkspill, preges av 
en interesse ”for det ukjente, for uforutsigelighet […] for at oppfinnsomhet skaper uenighet” 
(Dale 2006:34). Uenighet i det andre moderne blir derfor ikke noe truende, men et resultat 
av oppfinnsomhet, der ”en kan utsi det ingen tidligere har hørt” (:34). Således kan vi si at det 
andre moderne kjennetegnes ved at ”it refines our sensitivity to differences and reinforces 
our ability to tolerate the incommensurable” (Lyotard 2005 [1979]:xxiii). Det å delta i ulike 
språkspill er altså en kompetanse som kreves for å finne sitt ståsted i et samfunn preget av 
manglende stabile holdepunkter, og større grad av opplevd kaos. 
2.3.4 Refleksivitet – det å leve egne liv 
Når samfunnet preges av manglende stabile holdepunkter, og subjektets grensedragninger og 
dannelse må forstås med ideer om språkspill og iakttakelse av andre orden, blir det tydelig at 
det enkelte individ i større grad står alene. ”Det moderne individ har befriet sig fra sin 
binding til et menneskeligt væsen og til et konkret arrangement omkring identitet – arbejde, 
politisk tilhør og familie – og genfinder sig i refleksive, variable former” (Thyssen 
2004:332). Vi ser at vi nå ”står tilbake med spørsmål der det tidligere syntes å være svar 
[…]. En allmenn bevissthet om fenomenet blir til en uro som rammer alle” (Giddens 
1997:42). Denne uroen oppstår altså når subjektet ikke lenger finner støtte i tradisjonen eller 
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nasjonalstatens institusjoner; individet opplever at det står alene når det skal skape mening i 
sitt eget liv.  
Selv om individet står alene i denne prosessen, er det avhengig av å ha forhold til andre. 
”Forhold er bånd basert på tillit, hvor tilliten ikke er noe som er gitt på forhånd, men noe 
som må opparbeides gjennom en gjensidig prosess av selv-avsløring” (Giddens 1997:90). 
Denne opparbeidelsen av tillit i relasjonen til andre avhenger altså av at mennesket åpner seg 
for den andre. ”Personlig tillit må derfor etableres gjennom en selvgranskingsprosess: 
Oppdagelsen av en selv blir et prosjekt direkte knyttet til modernitetens refleksivitet” (:90). 
Ulrich Beck (1997) påpeker at mekanismer og føringer i dagens samfunn ”simpelthen 
tvinger fram en selvorganisering av livsløpet” (:113), og dette redegjør han for som begrepet 
om eget liv. ”Eget liv er et annet ord for refleksjonen over det egne liv. Og fra denne 
nødvendiggjorte […] selvrefleksjon, selviakttakelse, oppstår både det biografiske, 
fortellertvangen til fremstilling av enheten, og det uendelige mangfoldet og splittelsen av det 
egne liv” (:128). Med denne fortellertvangen ser vi således at ”det egne liv blir et daglig 
handlings-, iscenesettings- og selvfremstillingsproblem”(:156). 
Selvfremstillingsproblemet oppstår altså for mennesket når rammene for dets selvforståelse 
avtradisjonaliseres og subjektet dermed blir frigjort fra forhåndsgitte sikkerheter. I det første 
moderne var individets identitet fastlagt, blant annet av familien, arbeide og politisk 
tilhørighet, innenfor nasjonalstatens grenser. ”Whoever else you might have been or have 
aspired to become, it was the ’appropriate institutions’ of the state that had the final word” 
(Bauman 2004:22). Det var med andre ord; minimale muligheter for sosial og kulturell 
frisetting. Men når tradisjon og metafortellinger ikke lenger gir legitime svar, blir subjektet 
avhengig av å ta valg for å fremstille eget liv. 
Fremstillingen av det egne liv betyr med andre ord at subjektet er påtvunget å være aktivt. 
”Deltakelse i aktiviteter må med andre ord være påviselig og bevisst for at det skal være 
meningsfullt å snakke om ’et eget liv’. Det viktige er å bli aktiv i forhold til skjebnen, som 
først derved blir ’egen skjebne’, eget liv” (Beck 1997:114). Vi står nå uten noe fastsatt ideal 
(som muliggjør iakttakelse av første orden); vi ser at de ”overleverte livsoppskrifter og 
rollestereotypier svikter. Fremtid kan ikke avledes av herkomst. Livsførselen har ikke lenger 
noe historisk forbilde. Eget og sosialt liv […] må tilpasses hverandre på en ny måte” (:117). 
Dette nye krever refleksjon over hva dette nye er, samtidig som ”den som oppdager det egne 
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liv og søker dets grunner (og avgrunner), havner i det bunnløse” (:127). Subjektet kan altså 
ikke ”nå ned til sin egen klippegrunn”. 
Når det ikke lenger finnes adekvat støtte for individets opplevelse av seg selv og sin plass i 
dagens samfunn, ”blir identitetsarbeidet et prosjekt, et bilde man vil skissere og en fremtid 
man vil virkeliggjøre” (Dale 2006:68). Individet har selv ansvaret for sin identitetsdannelse 
og ”det blir viktig at en er i stand til å reflektere over egen selvfremstilling” (:68). 
Usikkerheten som ligger i pluraliteten fører til at individene blir nødt til å reflektere over 
valgene de tar. Altså kan vi si at ”det usikre produserer refleksjon” (:69). Denne refleksjonen 
(over egen selvfremstilling) er avgjørende for at individet skal kunne klare å danne sitt eget 
liv, sin identitet, i dagens samfunn. ”I en verden av motsigelser må den enkelte […] tilstrebe 
og tilvirke en høy grad av autonomi; men autonomi er ikke det samme som egoisme. Den 
forutsetter tvert imot evnen til å omgås usikkerheter, gjensidige avhengigheter og 
resiprositeter” (Beck 1997:185). Når mennesket skal skape sitt eget liv og sin egen identitet i 
dagens samfunn, må det altså kunne håndtere usikkerhet og vekselvirkninger mellom ulike 
sider av dette livet (man er både mor, arbeider, forbruker, søster og så videre). Mennesket 
”blir med andre ord stadig tvunget til å veksle mellom forskjellige, til dels uforenelige 
atferdslogikker, til å stå på egne bein og ta det som truer med å gå i stykker i egne hender: 
det egne liv” (:112). Disse atferdslogikkene kan forstås som ulike språkspill, og vi ser altså 
at muligheten for subjektets grensedragninger ligger i disse. 
De store fortellingene dør, og de små tar over. ”I hulrommene, som de en gang rådende store 
selvfølgelighetene har etterlatt seg i forbindelse med sin avfortryllelse, oppstår det blant 
ruinene lekeplasser for det egne liv” (Beck 1997:112). Disse lekeplassene kan således løftes 
frem som kjennetegnet på dagens samfunn. Et heterogent samfunn preget av pluralitet, der 
individenes usikkerhet skaper refleksivitet gjennom deltakelse i ulike språkspill. 
2.3.5 Muligheten – refleksivt demokrati? 
Ulrich Beck (1997) påpeker at demokratier alltid har vært nasjonalstatlige, noe som 
medfører at de universalistiske kravene som ligger i demokrati som begrep dermed aldri har 
blitt oppfylt. ”Om det universelle i det hele tatt ble tenkt og skjenket en tanke hinsides det 
nasjonale, så skjedde det for det meste som en forbindelse eller sammenslutning […], som 
en internasjonale for nasjonale demokratier, og ikke som et demokrati for menneskeheten” 
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(:229). Et demokrati for menneskeheten må forstås globalt, og ”siden nasjonalstatens plass i 
den globale orden er i ferd med å endre seg – med dannelsen av nye former for lokal 
organisering på et nivå under den, og andre av internasjonal type over den – er det rimelig å 
forvente at nye former for demokratisk engasjement i stigende grad vil dukke opp” (Giddens 
1997:122). Nok en gang ser vi at tradisjon, og store fortellinger om fremskritt og frigjøring, 
ikke lenger gir legitime svar for hvordan individet skal forstå seg selv i samfunnet. 
Under dette tapet av stabilitet og trygghet, kan selv troen på demokratiet vendes til tvil. Men 
”den selvbevisste tvil er det opprinnelige uttrykk for samfunnsborgerens skepsis. 
Demokratiets selvfornyelse, dets videreutvikling hinsides […] indre og ytre grenser 
(eksempelvis nasjonalstatens rammebetingelser), må ikke frykte tvilen, trenger den sågar 
som døråpner” (Beck 1997:235). Som tidligere påpekt er tvil og usikkerhet utgangspunktet 
for refleksivitet, og vi ser nå muligheten for et refleksivt demokrati. 
Dette refleksive demokratiet må kjennetegnes ved den ”målbevisste og refleksive kritiske 
utspørringen av grunnleggende demokratiske prinsipper […]. Dette er eksempelvis tilfellet 
der hvor det begynner å demre for folk at produksjon av samfunnsmessig konsensus 
avhenger av overleverte solidaritetsformer” (Beck 1997:239). Disse overleveringene løses 
opp når tradisjon og metafortellinger ikke lenger virker legitime, og ”de erstattes av den 
møysommelige ’oppfinnelse’ eller ’oppdagelse’ av fellesskap og samfølelse i mangfoldet av 
og motsigelsene mellom situasjoner og temaer som (selv)fortolkes ulikt av individene” 
(:239). På denne måten ser vi at det refleksive demokrati kjennetegnes ved toleranse overfor 
og anerkjennelse av pluralitet, usikkerhet og annerledeshet, grunnet i at det er så mange sider 
av samfunnslivet som ikke er sammenlignbare, og dermed heller ikke kan ordnes under 
nasjonalstatlige institusjoner eller metafortellinger. ”Refleksivt demokrati […] betyr altså at 
kollisjoner og synteser mellom handlingslogikker for spesifikke områder og prinsippet om 
demokrati, er unngåelige og kan registreres og rekonstrueres” (:243). Dermed ser vi det 
refleksive demokrati som en prosess der subjektet må iscenesette seg selv og skape sitt eget 
liv, gjennom deltakelse i ulike språkspill. Samtidig må individet være seg bevisst hvordan 
dette egne livet er med på å påvirke samfunnet det lever i. 
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3. Oppdragelse, selvets utvikling og identitet 
Nå som oppdragelsesbegrepet ”har fått fornyet og økt betydning gjennom formuleringene i 
barnehageloven § 2, andre og tredje ledd” (Bjerkestrand & Pålerud 2007:111), vil det være 
nødvendig å skape et begrepsinnhold som gjør det brukbart i det andre, refleksivt moderne. 
Som jeg alt har vært inne på kan ikke lenger oppdragelse handle om differensminimering 
mellom et menneskelig ideal og det enkelte subjekts realitet (iakttakelse av første orden). 
Begrepet må fylles med nytt innhold, som kan gi mening i dagens samfunn. For å skape et 
slikt innhold vil det være nødvendig å gjøre rede for selvets utvikling som en intersubjektiv 
prosess. Dette vil igjen føre oss til et begrep om identitetsdannelse, som jeg hevder må være 
oppdragelsens målsetning, når vi ønsker aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn. 
3.1 Oppdragelse 
Mitt utgangspunkt er at det må finnes noen grunnleggende trekk ved oppdragelsesbegrepet, 
for at dette i det hele tatt skal kunne fremstå som et begrep med innhold. Hvis disse trekkene 
tas vekk vil det ikke lenger være meningsfullt å snakke om oppdragelse. Spørsmålet er om 
ikke noen av trekkene kan ha blitt glemt, og at denne glemselen dermed kan føre til en 
delegitimering av oppdragelse som begrep. I det følgende vil jeg forsøke å vise hvordan 
oppdragelsen kan stå i fare for å miste sin legitimitet som begrep. Videre vil jeg redegjøre 
for trekkene som må ligge til grunn for at oppdragelsesbegrepets innhold skal kunne gi 
mening i dagens samfunn. 
3.1.1 Oppdragelsesbegrepets manglende innhold 
Erling Lars Dale (2006) hevder at det som karakteriserer oppdragelse som fenomen er: 
”rettledninger, vurderinger og sanksjoner overfor neste generasjon” (:38). Han påpeker 
videre at forholdet mellom rettledning og vurdering kommer til uttrykk i sanksjonene. ”Uten 
dem har det ingen hensikt å rettlede” (:38). Men for at rettledningen, vurderingen og 
sanksjonene skal være meningsfulle, må oppdrageren vite ”hva som er rett og galt” (:41). 
Om oppdrageren ikke vet dette, vil det lett føre til at han unnlater å sanksjonere barnets 
handlinger. Det er her viktig å påpeke at sanksjon ikke må forstås som straff, men som 
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tilbakemelding på atferd; både positiv og negativ. ”Sanksjon er et bevisst uttrykk for 
relasjonen mellom forventningene og atferden” (:77). Dale påpeker at fravær av sanksjon, 
fører til en oppdragelse preget av ettergivenhet. 
På 1970-tallet fikk vi den antiautoritære pedagogikken, der ”målet var å utvikle en didaktikk 
for selvbestemmelse, fri for at andre bestemmer over en” (Dale 2006:39). Barnet skulle i 
større grad overlates til seg selv, for å gjøre sine egne erfaringer, og interaksjonsformene 
mellom den voksne og barnet skulle være symmetrisk. Dale påpeker at ”antiautoritær 
pedagogikk resulterer i ettergivenhet som ideologi, en oppløsning og destruering av 
oppdragelse i det første modernes samfunn” (:39). Det er altså ikke bare metafortellingene 
som legges døde i overgangen til det andre moderne. Når metafortellingene legges døde, 
følger også oppdragelsen som meningsbærende begrep. 
Nå kan vi ikke lenger forstå oppdragelse som en løpende differensminimering mellom den 
aktuelle og den ideelle menneskelige tilstand. For den ideelle menneskelige tilstand er ikke 
lenger noe fast; ”Oppdragelsen kan ikke lenger legitimeres av en stor fortelling om for 
eksempel fedrelandet, nasjonen, arbeiderklassens frigjøring og lignende” (Dale 2006:42). 
Men selv om det er vanskelig å finne fotfeste når de stabile rammene mangler, trenger det 
ikke å bety at oppdragelse som begrep skal legges dødt. Det må fylles med nytt innhold, slik 
at ”oppdragelsen utvikler sin egen legitimitet” (:42). Vi må med andre ord utvikle et nytt 
oppdragelsesbegrep. Her vil ideer om språkspill og iakttakelse av andre orden stå sentralt. 
Men først vil det være naturlig å redegjøre for oppdragelsens iboende paradoks, før jeg 
videre går til de grunnleggende trekkene som kan gi oppdragelsesbegrepet legitimt 
meningsinnhold i dagens samfunn. 
3.1.2 Oppdragelsens paradoks 
Oppdragelse er i seg selv et paradoks. Målet er det frie, autonome individ, men friheten og 
autonomien kan bare nåes gjennom barnets avhengighet av den voksne. ”Opdragelsen er 
efter sit begreb kun mulig gennem ydre indvirkning fra opdragernes side. Men dens mål er 
[…] at den, som skal opdrages, skal bringes til at bestemme sig uafhængig af ydre 
indvirkninger” (von Oettingen 2005:9). Men selv om oppdragelse i seg selv hviler på et 
paradoks, må begrepet fylles med et innhold som kan gi mening. Jeg ønsker å ta 
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utgangspunkt i Klaus Mollenhauers bok Glemte sammenhenger (1996), der han diskuterer 
hva oppdragelse er. 
Mollenhauer hevder at det i oppdragelsen finnes noen grunnelementer som er universelle. 
Disse legges frem som svar på hvorfor vi i det hele tatt vil ha barn, og han sier: ”Jeg vil ha 
barn fordi jeg vil at det (kanskje minimale) gode i mitt liv skal ha varighet” (1996:20). Dette 
svaret viser at vi ønsker fortsettelse av menneskehetens historie, at en selv kan fortsette i 
andre og ”at det er underforstått at den livsformen jeg foreslår for barnet, kan vinne 
tilslutning” (:21). Av dette følger en grunnleggende pedagogisk tematikk, der vi må drøfte 
hvorvidt kulturen er verdt å overlevere og hvilken betydning den kan ha for fremtiden. Dette 
blir stadig mer aktuelt, ettersom samfunnsmessige forandringer skjer raskere og mer hyppig 
en tidligere. 
Mollenhauer peker på at oppdragelse som begrep, og alt som spiller inn i oppdragelsen, er så 
omfattende at det er umulig å få full oversikt og innsikt, eller pålitelig viten om hva god 
oppdragelse er. Men dette betyr ikke at vi kan avskaffe oppdragelsen. ”Det vi kan gjøre når 
vi er i foreldre- eller oppdragersituasjonen, er å gjøre oppdragelsen bedre” (1996:14). Hva 
dette bedre skal være, kan vi ikke med sikkerhet si. Men vi må likevel forsøke å utvikle 
oppdragelsen. 
3.1.3 Det ”nye” oppdragelsesbegrepet 
Klaus Mollenhauer trekker frem fire begreper som er grunnleggende for oppdragelsen, i sitt 
forsøk på å tydeliggjøre og skape innsikt i hva oppdragelse må være. Når jeg kaller dette 
oppdragelsesbegrepet ”nytt” er det fordi disse hovedtrekkene kan synes å være glemte 
(jamfør tittelen Glemte sammenhenger), og ikke fordi de er nye i seg selv. Flere av disse 
trekkene, eller begrepene, som må ligge til grunn for forståelsen av oppdragelse som 
fenomen, kan finnes langt tilbake i oppdragelsestenkningens historie (von Oettingen 2005). 
Mitt ønske er å vise at disse tankene fortsatt har aktualitet, og at vi derfor også kan bruke 
dem i vår forståelse av oppdragelsesbegrepet i dag. 
Presentasjon 
Vi kan ikke være i kontakt med andre mennesker, verken barn eller voksne uten å presentere 
for dem noe av det vi er; vår livsverden. Den nøytrale oppdrager finnes ikke. Uansett hvor 
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mye han skulle ønske han kunne legge seg selv til side, vil han bare i kraft av å være fysisk 
tilstede måtte uttrykke noe om hvem han er og hva han synes har verdi. Selv det å sitte med 
ryggen til og se tomt ut i luften vil kunne sees som en aktiv handling fra oppdragerens side. 
Med andre ord meddeler vi oss uansett hva vi foretar oss, og Mollenhauer spør: ”Er dette 
’rett liv’? Er den livsform som leves ut, til gagn for barnas danning?” (1996:21). Med dette 
viser han også at det ikke bare vil være en påvirkning uansett hvordan vi velger å forholde 
oss, men at det i presentasjonsbegrepet også handler om vilje til å påvirke barnet. 
Klaus Mollenhauer sier selv at et av utgangspunktene for å skrive Glemte sammenhenger var 
antipedagogikken. ”Denne posisjonen, som betegnes slik av forfatterne selv, stiller spørsmål 
om vi overhodet skal oppdra” (1996:19). På samme måte som Erling Lars Dale (2006) løfter 
frem problemet med den ettergivende antiautoritære pedagogikken (grunnet manglende 
sanksjoner overfor oppdragersubjektet), viser Mollenhauer at det må være en vilje til å 
oppdra; en vilje til å ta innover seg ”den forpliktende oppgaven som den voksne generasjon 
har overfor barna” (1996:19). Vi kan med andre ord si at uten presentasjon, vil ikke 
oppdragelse som fenomen kunne eksistere. 
Representasjon 
I presentasjonen er fokuset hvordan vi i direkte kontakt med barnet uansett påvirker deres 
oppfatning av verden, og også at vi må ønske dette for å kunne drive oppdragelse. 
Representasjon innebærer at oppdrageren hjelper til med å legge frem sider ved livsverdenen 
som barnet ikke har direkte tilgang til; sider som vil få betydning for barnet senere. ”Ved 
siden av presentasjonen av sin egen livsform blir det altså nå de voksnes oppgave å gjøre 
barna kjent med deler av samfunnskulturen […]. De voksne må nå gjøre et utvalg fra 
helheten og gi det utvalgte en form, slik at barna og de unge kan bearbeide det” 
(Mollenhauer 1996:22).  
Når samfunnet hele tiden blir mer komplekst, vil det bli stadig vanskeligere for barnet å 
orientere seg og få tilgang til alle de forhold som vil danne rammene for deres fremtidige liv. 
”Vi kan ikke lenger fremstille vår livsform og våre livsforhold direkte for barna, men er 
henvist til en representasjon av presentasjonen. Altså, verden på nytt, men bedre, i alle fall 
for barn!” (Mollenhauer 1996:70). Vi kan med John Dewey utdype hva dette innebærer, når 
vi ser barnehagen som et sosialt miljø. ”Tre av denna sociala miljös viktigaste uppgifter är: 
att förenkla och ordna de dispositioner den skall utvekla, att rena och idealisera befintliga 
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sociala vanor samt att skapa en öppnare och bättre balanserad miljö än den de unga troligen 
skulle utsättas för om de lämnades åt sig själva” (1997 [1916]:58). Men for at det skal ha 
noen hensikt å tilrettelegge miljøet slik at det kan representere vår livsverden, må vi 
forutsette at barnet ønsker å lære noe om denne verden. 
Danningsberedskap 
Mollenhauer sier: ”Den som henvender seg til et ungt menneske for å representere 
livsformene, forutsetter at det unge mennesket kan lære. Ja, ikke bare det, en forutsetter at 
det vil la seg forme eller danne, selv om en hyppig støter på hindringer og blokkeringer” 
(1996:23). Disse hindringene kan i prinsippet overvinnes, fordi både den voksne og barnet 
ønsker dette. Dette ønsket om å overvinne hindringene, som omhandler alt det innebærer å 
”bli stor”, kan sammenfattes i begrepet danningsberedskap. Dette begrepet stammer fra 
Johann Friedrich Herbart, der han kommer med sitt forslag til løsning på det pedagogiske 
paradokset (von Oettingen 2005). For at oppdragelsens ytre påvirkning av barnet skal kunne 
føre frem til at barnet utvikler indrestyring og autonomi, må det i barnet ligge en 
mottakelighet for oppdragelse som Herbart kaller Bildsamkeit (oversatt til norsk som 
danningsberedskap). 
Denne danningsberedskapen kan ikke bevises ved hjelp av empiri. Den er en evne vi må 
forutsette. Uten denne ville det være meningsløst i det hele tatt å snakke om oppdragelse. Vi 
må faktisk bare stole på at barnet ønsker å overvinne hindringene på sin vei, og at de kan 
klare dette nettopp ved hjelp av sin danningsberedskap. ”Menneskets danningsberedskap – 
ikke bare barnets – forutsetter vi som en evne, en latent mulighet. Den blir bare synlig for 
den voksne og merkbar for barnet når barnet er virksomt” (Mollenhauer 1996:23). Vi må 
altså oppfordre barn til selvvirksomhet for å få øye på danningsberedskapen. Samtidig er det 
nettopp denne som ligger til grunn for at barnet kan være selvvirksomt. ”At indvirke 
pædagogisk på barnet giver kun mening, såfremt denne indvirken er en opfordring til barnets 
frie selvvirksomhet, og denne opfordring er kun mulig over for mennesket, fordi det er 
’bildsam’” (von Oettingen 2005:10). Vi må altså oppdra ved å oppfordre til selvvirksomhet, 
vel vitende om at dette ikke gir mening med mindre barnet er danningsberedt. Dette er også 
en forutsetning for at oppdragelse i det hele tatt kan være et fenomen i seg selv. 
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Selvvirksomhet 
Om det fjerde begrepet som utgjør oppdragelsen, sier Klaus Mollenhauer at pedagogen må 
oppfordre til selvvirksomhet, som er ”den virksomhet som fremmer fornuftskrefter, og som 
derfor forutsetter fornuft hos den som kommer med oppfordringen” (1996:23). 
Oppfordringene må være av en slik art at de representerer problemer som virker 
meningsfulle for barnet. Det er viktig her å merke seg ordet meningsfull. Det er lett å tenke 
seg fastlagte arbeidsoppgaver som må løses, når man snakker om problemer som skal 
fremme fornuftskrefter. Men blant barna i barnehagen er det å gjøre seg kjent med og mestre 
sin livsverden, ”problem” stort nok. Problemet kjennetegnes dermed ved at det nettopp 
virker meningsfullt for barnet å løse det. Disse problemene kan presenteres i ulike 
sammenhenger og på mange ulike måter, men ”det enkelte problem må imidlertid barnet løse 
selv gjennom sin egen mentale virksomhet. Denne problemløsningen er fylt med ’mening’ 
for barnet i den grad det derigjennom får økt kompetanse, det blir annerledes, det kan mer, 
det får del i mer enn før” (:105). 
Herbart så at det ikke nødvendigvis ville være en sammenheng mellom de målene man setter 
for oppdragelsen i dag, og det barnet vil ha bruk for som voksen. Det blir ”nødvendigt, at 
den enkelte lærer at mestre, indstille sig på og forfølge mulige mål, uden at det på forhånd 
kan stedfæstes eller forudsiges, hvilke mål der aktuelt og konkret vil blive tale om” (von 
Oettingen 2005:95). Det blir derfor ikke hensiktsmessig å oppdra menneskebarnet til et 
bestemt mål, men å gi det mulighet til å utvikle en mangesidig interesse, slik at ulike og 
ubestemte mål likevel kan nåes i fremtiden. ”Derfor foresvæver der os ikke en mængde 
enkelte mål (som vi ikke kan vide noget om), men selve det opvoksende menneskes aktivitet 
– mængden af hans indre, umiddelbare oplivelse og virksomhed” (:95). Det er dette som må 
forstås som selvvirksomhet, og ”netop ved at være mangesidigt interesseret, åbent for nye 
handlemuligheder, har mennesket mulighed for at overskride egne sociale begrænsninger og 
tilhørsforhold” (:95). Målet for oppdragelsen er altså å presentere et mangfold av ulike, men 
meningsfulle problemer. Så sant problemene er meningsfulle for barnet å løse, er dette fra 
oppdragerens side en oppfordring til selvvirksomhet. I dette ligger en dynamikk. Barnet 
møter et virkelig problem, og i konfrontasjon med dette må barnet finne mulige løsninger. 
Selvvirksomhet blir altså et spørsmål om å skape det mulige i konfrontasjon med det 
virkelige. 
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3.2 Selvets utvikling 
I det videre vil jeg løfte frem George Herbert Meads (1967 [1934]) ideer om selvets 
utvikling, slik at vi tydeligere får belyst et oppdragelsesbegrep som kan gi mening i dagens 
samfunn. Meads teori gir et bilde av hvordan menneskets selv utvikles, gjennom 
kommunikasjon med andre. Tankene hans stammer fra tidlig 1900-tall, men har fortsatt 
aktualitet. Jeg vil hevde at de kan sees som en mulig forklaringskilde til ideen om iakttakelse 
av andre orden, og også for å gi Lyotards bruk av språkspill et tydeligere meningsinnhold. 
Mead viser at det ikke er hensiktsmessig å ha et klart skille mellom individ og samfunn, og 
løfter heller menneskets selv frem som en dialogisk prosess bestående av to faser. Disse kan 
sees som individets rent subjektive side, og dets forståelse av de holdninger og forventinger 
som finnes i det sosiale miljøet individet befinner seg i. Jeg finner det nødvendig å redegjøre 
for dette synet på selvet, slik at oppdragelsesbegrepet kan fylles med mening. Min påstand er 
at det vil være vanskelig å oppdra til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn, uten en 
grunnleggende innsikt i hvordan mennesket forstår seg selv gjennom andre. 
3.2.1 Selvet ikke medfødt, men skapt gjennom språket 
På samme måte som John Dewey forklarer at det ikke er noen genuine elementer i 
menneskets natur som alene ligger til grunn for sosiale fenomener, hevder George Herbert 
Mead at selvet ikke er gitt fra naturens side. ”The self is something which has a 
development; it is not initially there, at birth, but arises in the process of social experience 
and activity” (1967 [1934]:135). Selvet oppstår altså blant annet gjennom oppdragelse, som 
interaksjon med andre i den sosiale erfaringsprosessen. 
Mead viser til gesten som utgangspunktet for at et selv kan oppstå. Gesten er det utspillet et 
individ kommer med, som fungerer som stimuli for et annet individ. Dette utløser en respons 
i den andre; en ny gest. Det er denne responsen som gir den opprinnelige gesten mening. Det 
mest grunnleggende eksempelet på dette er spedbarnets gråt, og mors tilbud om mat. Barnets 
gest betyr ikke mat i seg selv, men når denne utløser mors respons som er å tilby melk, gir 
dette gråten mening som et ønske om mat. Mead løfter frem det han kaller den triadiske 
meningsrelasjonen; relasjonen mellom den enes gest og den tilpassede responsen fra den 
andre, som igjen antyder muligheten for å fullføre handlingen som er påbegynt. ”The 
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meaning of the gesture being thus the response of the second organism to it as such” (Mead 
1967 [1934]:145). Vi ser at gesten er den delen av handlingen som er ansvarlig for hvordan 
den andre påvirkes. Når gesten besvares har vi en konversasjon i gester. ”When this 
conversation of gestures can be taken over into the individual’s conduct so that the attitude 
of the other forms can affect the organism, and the organism can reply whit its 
corresponding gesture and thus arouse the attitude of the other in its own process, then a self 
arises” (:167). 
Men for at den andres holdning skal kunne oppstå i ens egen prosess, må gestens mening 
være individet bevisst. Denne bevisstheten utvikler seg med språket (den vokale gesten), 
fordi den vekker i en selv den samme responsen som den er ment å vekke i den andre. Som 
andre gester, får også de vokale mening i kraft av responsene de utløser. Men fordi vi kan 
høre hva vi selv sier, vil responsen vi vekker i den andre også vekkes i oss selv. ”Our 
response to the meaning of what we say is constantly attached to our conversation. We must 
be constantly responding to the gesture we make if we are to carry on successful vocal 
conversation” (Mead 1967 [1934]:67). Meningen i det vi sier, er tendensene vi har til å 
respondere på våre vokale ytringer. Klarer vi ikke å respondere på disse ytringene, vil det 
bety at det vi sier er meningsløst; så meningsløst at vi ikke selv forstår det. Men klarer vi å 
respondere på våre egne vokale gester, slik andre tenderer å gjøre det, har gesten nå blitt et 
signifikant symbol. ”What is peculiar to the latter [det signifikante symbolet] is that the 
individual responds to his own stimulus in the same way as other people respond. Then the 
stimulus becomes significant” (:67). Når så individet har utviklet evnen til signifikant 
kommunikasjon, er selvets utgangspunkt etablert. 
Individet lærer altså å ta den andres innstillinger innover seg gjennom språket. Dette kan 
sees som selvets gryende oppstandelse. Senere klarer individet å organisere de andres ulike 
innstillinger, slik at disse fremstår som en mer helhetlig holdning til de sosiale prosessene 
som gruppen er i. Vi ser at selvets utvikling fullbyrdes. ”So the self reaches its full 
development by organizing these individual attitudes of others into the organized social or 
group attitudes, and by thus becoming an individual reflection of the general systematic 
pattern of social or group behavior in which it and the others are all involved” (Mead 1967 
[1934]:158). Dette sosiale handlingsmønsteret som reflekteres i det enkelte individs selv, er 
det Mead kaller den generaliserte andre, og individet inntar denne generaliserte andres 
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innstillinger overfor seg selv akkurat som det inntar hver enkelt andres innstilling. Individet 
er nå blitt selvbevisst. 
3.2.2 Selvets to faser 
Mead påpeker at individets selv bare kan eksistere i interaksjon med andre selv. ”No hard-
and-fast line can be drawn between our own selves and the selves of others, since our own 
selves exist and enter as such into our experience only in so far as the selves of others exist 
and enter as such into our experience also” (Mead 1967 [1934]:164). Det er nettopp når 
individet kan ta innover seg de andres innstillinger og holdninger (de andres selv), at det blir 
klar over sitt eget selv. Selvet er således ikke noe som kan utvikles av enkeltindividet, isolert 
fra andre. Det oppstår gjennom kommunikasjon, og fortsetter å utvikle seg i den sosiale 
prosessen det er en del av. Når så den enes selv ikke klart kan skilles fra den andres, må vi 
forstå selvet som intersubjektivt. 
For å forklare selvet som intersubjektivt er det naturlig å se på de to fasene Mead deler selvet 
inn i; ”jeg’et” og ”meg’et”. ”Meg’et” er den generaliserte andre. Det er de andres holdninger 
og innstillinger som subjektet inntar overfor seg selv, når det planlegger sine handlinger. 
Mennesket vil hele tiden korrigere sine utspill, i forhold til de innstillingene individet 
opplever at gruppen det handler innenfor inntar overfor den sosiale prosessen. ”The taking of 
all of those organized sets of attitudes gives him his ’me’; that is the self he is aware of” 
(Mead 1967 [1934]:175). ”Meg’et” er altså den delen av selvet som individet er bevisst. Men 
om selvet bare besto av et ”meg”, ville ingenting nytt skje. Vi ville bare innta allerede 
eksisterende holdninger til den sosiale prosessen vi tar del i, uten noen mulighet for å 
påvirke og forandre den. 
Selvets handlende fase, ”jeg’et”, gir oss denne muligheten. Det er denne fasen i selvet som 
er individets respons på de andres holdninger, som individet selv tar innover seg. ”The 
attitudes of the others constitute the organized ’me’, and then one reacts toward that as an 
’I’” (Mead 1967 [1934]:175). Et eksempel fra fotballens verden kan brukes for å 
tydeliggjøre disse to fasene. Det forventes av alle som tar del i spillet (både med- og 
motspillere, dommer og publikum) at målmannen skal kaste seg etter ballen når noen skyter. 
Dette blir således en generalisert holdning som målmannen inntar overfor seg selv. Når 
skuddet kommer, kaster målmannen seg for å fange ballen. Måten han kaster seg på kan sees 
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som ”jeg’ets” respons på hele den sosiale prosessen målmannen tar del i. Det at hans jobb er 
å redde skudd, er konstituert i ”meg’et” som den generaliserte andre, men måten han gjør det 
på er det ingen som vet (heller ikke ham selv) før redningen er gjennomført. ”It [selvet] is a 
process in which the individual is continually adjusting himself in advance to the situation to 
which he belongs, and reacting back on it” (:182). Det er ”jeg’et” som den kreativt 
handlende fasen i selvet som tilfører prosessen noe nytt, som heller ikke det handlende 
individet har full oversikt over, før handlingen er utført. ”The response to that situation as it 
appears in his immediate experience is uncertain, and it is that which constitutes the ’I’” 
(:175). ”Jeg’et” er altså den umiddelbare responsen på forståelsen subjektet har av den 
sosiale prosessen, slik den fremstår i ”meg’et”. Slik ser vi at selvet fremstår som en 
vekselvirkning mellom sine to faser; ”jeg’et” og ”meg’et”. 
Disse to fasene, som utgjør selvet, er som sagt ikke medfødte, men oppstår i den prosessen 
som utvikler seg gjennom interaksjon med andre mennesker. Prosessen starter med 
spedbarnets gester som utvikler seg til signifikante symboler, etter hvert som 
språkforståelsen øker. Det er altså gjennom kommunikasjon at selvet oppstår, og jeg vil nå 
forsøke å vise hvordan Meads ideer om selvets utvikling, gjennom kommunikasjon, kan sees 
i sammenheng med Lyotards forståelse og bruk av språkspill. 
3.2.3 Selvet i språkspill 
Jeg har allerede vist til hvordan dagens samfunn kan forstås gjennom Wittgensteins ideer om 
kommunikasjon som språkspill. Jeg vil påstå at Lyotards bruk av disse ideene kan være 
fruktbare å se i forhold til Meads tanker om selvets utvikling. Han foreslår at det 
grunnleggende prinsippet for sosial organisasjon må være kommunikasjon som involverer 
deltakelse i den andre. ”This requires the appearance of the other in the self, the 
identification of the other with the self, the reaching of self-consciousness through the other” 
(Mead 1967 [1934]:253). 
For at språkspillreglene skal fungere må det være en felles bevissthet om hva disse reglene 
innebærer. ”Det eksisterer filter som gjør at det er ting som ikke må sies og måter ting må 
sies på som er karakteristiske for en institusjons diskurs” (Dale 2006:33). Men disse filtrene, 
eller reglene, kan bare skapes gjennom kommunikasjonen selv. Mennesker som 
kommuniserer med hverandre, antar den andres holdning samtidig som han forsøker å 
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fremkalle denne. Mead sier at personen tar den andres rolle. ”It is through taking this rôle of 
the other that he is able to come back on himself and so direct his own process of 
communication” (1967 [1934]:254). Vi styrer altså vår egen kommunikasjon ved å innta den 
andres holdning til det vi sier. Dette betyr ikke at vi bare vil si det som forventes av oss i en 
gitt situasjon, men at vi er klar over hva som forventes, og at dette er med på å styre hvordan 
vi kommuniserer det vi ønsker å få frem. ”The immediate effect of such rôle-taking lies in 
the control which the individual is able to exercise over his own response” (:254). 
Det selvbevisste mennesket innehar altså den kompetansen som må til for effektivt å kunne 
ta del i språkspillene som oppstår i den sosiale prosessen. For bare ved å innta den 
generaliserte andres holdning overfor seg selv ”is the existence of a universe of discourse, 
[…], rendered possible” (Mead 1967 [1934]:156). Individet kan først beherske de ulike 
språkspillenes regler når det er i stand til å ta inn over seg den generaliserte andre, og det er 
først når språkspillets regler etterfølges at individet er i stand til å kommunisere signifikant. 
”A universe of discourse is always implied as the context in terms which, or as the field 
within which, significant gestures or symbols do in fact have significance” (:89). Man inntar 
den andres holdning overfor seg selv, og kommer med sitt utspill som et svar på denne 
holdningen. Når denne andres holdning forstås likt av de språkspillende ser vi fundamentet 
for de reglene som må ligge til grunn for det gitte språkspillet.  
”Som språkspiller utsettes en for slag som betyr en forskyvning, en forandring; en mottar og 
en avsender utsagn” (Dale 2006:34). Med Mead kan dette forstås som at språkspillreglene 
befinner seg i selvets ”meg”, mens forskyvningen og forandringen helle tiden vil fortsette 
fordi ”jeg’ets” respons på ”meg’et” alltid er uvisst. ”The response of the ”I” involves 
adaptation, but an adaptation which affects not only the self but also the social environment 
which helps to constitute the self” (Mead 1967 [1934]:214). Vi ser nå at ”språkspillene 
innebærer relasjoner mellom deltakerne som er nødvendige for at det eksisterer et samfunn” 
(Dale 2006:33), men at det gjennom disse språkspillene også hele tiden vil forekomme en 
forandring av samfunnet. Dette skjer på samme måte som individene som tar del i 
språkspillene hele tiden vil utvikle sine selv gjennom å respondere på de andres holdninger, 
og dermed også forandre sine ”meg”. 
Som jeg nå har forsøkt å vise, er språkspillets regler fastlagt i den sosiale interaksjonen, 
samtidig som reglene åpner for et mangfold av individuelle utsagn. Når Mead sier at ”the 
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content of the self is individual […], whereas the structure of the self is social” (1967 
[1934]:230), ser vi likheten med forståelsen av språkspill som sosialt bånd. Selvets struktur 
(”meg”) er skapt gjennom språklig interaksjon, mens selvets innhold (”jeg”) er individuelt; 
ikke-konvensjonelt. Det upersonlige ved tenkningen (det samme som konstituerer reglene i 
språkspillet) er resultatet av at individet tar de andres holdninger overfor seg selv, og at han 
”finally crystallizing all these particular attitudes into a single attitude or standpoint which 
may be called that of the ’generalized other’” (Mead 1967 [1934]:90). Etter at selvet er 
utviklet, vil den individuelle kreative kraften hele tiden virke innenfor rammene av den 
generaliserte andre. Således blir mennesket en del av samfunnet i det det går ut og tar del i 
de sosiale prosessene som foregår der. Dette vil føre til menneskets videre selvutvikling, så 
sant det er i stand til å ta innover seg den generaliserte andre. 
Det er altså når mennesket kan kommunisere slik at dets utsagn ikke bare er rettet mot andre, 
men også mot en selv, at mennesket har et utviklet selv. I dette ligger også evnen til 
hensiktsmessig deltakelse i ulike språkspill, da kommunikasjon rettet mot en selv vil 
medføre bevissthet om reglene for kommunikasjonen. ”It is where one does respond to that 
which he addresses to another and where that response of his own becomes a part of his 
conduct, […], that we have behavior in which the individuals become objects to themselves” 
(Mead 1967 [1934]:139). Når mennesket utvikler sitt selv gjennom deltakelse i ulike 
språkspill, ser vi altså at det kan se seg selv som objekt. Dette fører oss videre til ideen om 
iakttakelse av andre orden, og hvordan også dette begrepet kan få utdypet innhold ved 
Meads ideer om selvets utvikling. 
3.2.4 Selvet som iakttakelse av andre orden 
Som sagt kan dagens samfunn forstås med ideen om iakttakelse av andre orden, der individet 
iakttar seg selv, men også iakttas av andre. Det at vi iakttas av andre kaller Ole Thyssen 
fremmediakttakelse (2004:332). Denne fremmediakttakelsen er ikke direkte tilgjengelig for 
individet. ”Den må gå omvejen over individets selviagttagelse, så forskellen mellem 
selviagttagelse og fremmediagttagelse må indføres på den ene side af sig selv, i 
selviagttagelsen. Det er betingelsen for, at den fremmede iagttagelse kan blive virksom” 
(:332). Mead sier at så sant mennesket tar innover seg de andres holdninger overfor seg selv, 
vil han kunne utvikle et selv. ”He is gradually building up a definite self that becomes the 
most important object in his world. As an object, it is at first the reflection of the attitudes of 
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others toward it” (1967 [1934]:369). Ved å kunne innta de andres holdninger og roller i den 
sosiale prosessen, får mennesket tilgang til fremmediakttakelsen, fordi disse holdningene 
reflekteres i hans selv som den generaliserte andre. ”When this has taken place he has put 
himself in the position of commenting on what he is doing and what he intends to do from 
the standpoint of any of the rôles that this so-called ’imaginative conduct’ finds him 
carrying” (Mead 1967 [1934]:370). Fremmediakttakelsen kan for individet bli virksom som 
forestilt atferd, overfor det en selv er i ferd med å gjøre, eller planlegger å gjøre. 
Thyssen trekker frem at det er en forskjell mellom den vi faktisk er, og den vi iakttar med. 
Hans påstand er at vi er blinde for denne forskjellen. ”Den kan dog være synlig for andre 
iagttagere og måske for én selv på et senere tidspunkt. Derfor er vi henvist til andre, når vi 
skal finde os selv” (2004:351). På samme måte løfter Mead frem at ”jeg’ets” responser på 
”meg’et” aldri er oss bevisst før etter at responsen er manifestert i handling. ”The ’I’ […] 
comes in as a historical figure. It is what you were a second ago that is the ’I’ of the ’me’. It 
is another ’me’ that has to take that rôle. You cannot get the immediate response of the ’I’ in 
the process” (1967 [1934]:174). ”Jeg’ets” handling overfor ”meg’et” vil ikke oppfattes av en 
selv før handlingen er utført, og da er den blitt en del av ”meg’et”. Så gjennom å reagere på 
den delen av seg selv som representerer alles holdninger i den sosiale prosessen 
(eksempelvis reglene i et bestemt språkspill), vil man hele tiden kunne skape forandringer. 
Selvet er altså i kontinuerlig bevegelse. Dermed vil vi ikke kunne finne vårt komplette selv, 
fordi dette selvet hele tiden er noe annet enn det det var, da vi begynte å lete. 
Ole Thyssen refererer til Niklas Luhmann og sier at et individ i moderne forstand er ”’en 
som kan iagttage sin egen iagttagelse’ – og som tilsvarende kan iagttage både andres 
iagttagelser, og at det selv iagttages af andre” (Thyssen 2004:346). Disse iakttakelsene, 
utført av det selvbevisste menneskets ”jeg”, må forstås som refleksive prosesser. Når 
”jeg’et” påvirker ”meg’et”, starter en selvrefleksiv prosses, fordi ”meg’et” er en refleksjon 
av de andres iakttakelser av en selv. ”Jeg’et” kan forsøke alt det makter å iaktta seg selv 
(som ”jeg”), men dette vil aldri kunne gå. ”The ’I’ of this moment is present in the ’me’ of 
the next moment. There again I cannot turn around quick enough to catch myself” (Mead 
1967 [1934]:174). I menneskets refleksive tankeprosesser vil derfor aldri ”jeg’et” være 
direkte tilgjengelig, fordi dette alltid er noe annet enn det vi kan huske det som. Det vil alltid 
være en forskjell mellom det vi iakttar (oss selv i den sosiale prosessen), og det vi iakttar 
med (”jeg’et”).  
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3.2.5 Selvets refleksivitet i det andre moderne 
Som jeg har skissert opp kan det andre moderne forstås som opphevelsen av faste grenser, 
noe som fordrer refleksivitet av individet. Men det at de faste grensene oppheves, betyr ikke 
at det ikke finnes grenser. Der grensene før var satt av religion, vitenskap, nasjonalstat og 
ulike samfunnsinstitusjoner, ser vi nå at ”grænsen trækkes af den anden, der også vil være 
med til at bestemme, hva indiviualitet og fællesskab er” (Løvlie 2004:329). Dermed blir 
oppgaven for individet nå å se at det selv, i interaksjon med andre, er med på å trekke opp 
grensene for sin egen subjektivitet. ”Det refleksivt moderne subjekt skaper og opprettholder 
sine nettverk, mens det første modernes subjekt fortolker sitt nettverk innenfor allerede gitte 
grenser” (Dale 2006:45). Kompetansen som kreves er at ”en må kunne bearbeide grense- og 
ansvarskonflikter” (:45). Tidligere opererte mennesket i forhold til normer og regler satt 
utenfor en selv, og grense- og ansvarskonfliktene kunne derfor også løses av instanser 
utenfor en selv. Men i dagens samfunn settes i større grad disse reglene av oss selv i 
interaksjon med andre.  
George Herbert Mead sier at ”meg’et” tilbyr subjektet sosial kontroll. ”It sets the limits, it 
gives the determination that enables the ’I’, so to speak, to use the ’me’ as the means of 
carrying out what is the undertaking that all are interested in” (1967 [1934]:210). Når 
mennesket har utviklet et selv, kan altså dette bearbeide grense- og ansvarskonfliktene som 
oppstår i dagens samfunn. Det utviklede selv kan iaktta subjektets egen handling ved hele 
tiden å skifte fokus, og holde frem bilder av hva resultatet av ulike utspill vil kunne bli i den 
situasjonen det opptrer innenfor. ”It is by means of reflexiveness – the turning-back of the 
experience of the individual upon himself – that the whole social process is thus brought into 
the experience of the individuals involved in it” (:134). 
Som jeg tidligere har redegjort for er det gjennom signifikant kommunikasjon at mennesket 
utvikler et selv. Det er altså gjennom signifikant kommunikasjon mennesket blir refleksivt. 
Det kan innta holdningene fra resten av gruppen og komme med sine utspill i forhold til 
disse. Dette må ikke forstås som at ”meg’et” begrenser ”jeg’ets” muligheter for handling, 
men at ”meg’et” setter opp rammene for hva vi kan forvente er greit, eller anerkjent av 
resten av gruppen. I dagens samfunn er det nettopp det å utfordre disse grensene som gjør at 
vi har så mange muligheter til å skape vårt eget liv. Men dette fordrer som sagt at vi tar valg. 
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I et samfunn der grensene ikke lenger er faste, men stadig forskyves av en selv og de andre, 
vil det oppstå en uendelig rekke av valgmuligheter som hele tiden krever at det velges. Hva 
som er det rette valget vil aldri komme klart frem før etter at valget er tatt. Dette gjør det 
allikevel ikke mulig å la vær å velge, da også dette ville være et valg. Valgene våre vil i 
større eller mindre grad ta utgangspunkt i ulike konflikter som oppstår i våre liv. Selv om vi 
har noe felles med de andre som deltar i den sosiale prosessen (språkspillenes regler og den 
generaliserte andre), vil det også alltid være individuelle interesser, ønsker og behov. 
”Conflicts among individuals in a highly developed and organized human society […] are 
conflicts among their respective selves or personalities, each with its definite social structure 
[…] and each with a number of different social facets or aspects, a number of different sets 
of social attitudes constituting it” (Mead 1967 [1934]:307). Valgene vi tar gjøres altså på 
grunnlag av ulike konflikter mellom individenes selv. 
Men disse konfliktene oppleves ikke bare som problemer påført utenfra. Konfliktene oppstår 
i en selv, fordi de ulike interessene som avdekkes i den sosiale prosessen også vil konstituere 
seg i selvets ”meg”. Det blir således snakk om en indre konflikt i individet. ”Thus, within 
such a society, conflicts arise between different aspects or phases of the same individual self 
[…], as well as between different individual selves. And both these types of individual 
conflict are settled or terminated by reconstructions of the particular social situations” (:307-
308). Her løfter Mead tydelig frem sitt syn på at individet og gruppen individet opererer 
innenfor, ikke kan forstås atskilt. Samtidig ser vi at rekonstruksjonen av den sosiale 
prosessen fordrer refleksive individer, som er seg bevisst at deres deltakelse kan forandre 
prosessen. 
I det andre moderne samfunn må altså individets manøvreringskompetanse bestå av en evne 
til å ta inn de ulike holdningene i den sosiale prosessen det tar del i. Gjennom å innta den 
generaliserte andres holdning overfor seg selv, vil individet (i tanken) kunne gjennomgå 
ulike utfall av de valgene det ønsker å ta, før handlingene settes ut i livet. Disse valgene vil 
ikke bare forandre individets selv, men også den sosiale prosessen det tar del i, og 
derigjennom også samfunnet som sådan. For rekonstruksjonen av den sosiale situasjonen 
som er utgangspunktet for problemer og konflikter som må løses, foregår mentalt i individets 
sinn. De valgene vi tar, som fører til forandringer i den sosiale prosessen, fører altså til 
forandringer i oss selv. ”Social reconstruction by the individual members of any organized 
human society entails self or personality reconstruction in some degree or other by each of 
 62 
these individuals, and vice versa” (Mead 1967 [1934]:309). Således kan vi altså si at 
rekonstruksjon av den sosiale prosessen og rekonstruksjon av selvet er to sider av samme 
sak, og det refleksive mennesket ser denne sammenhengen når det tar sine valg.  
3.3 Identitet – en konklusjon på oppdragelsens mål? 
Klaus Mollenhauers tekst Glemte sammenhenger fører, etter de fire grunnleggende 
begrepene (presentasjon, representasjon, danningsberedskap og selvvirksomhet), frem til et 
femte; identitet. Med utgangspunkt i det pedagogiske paradoks har jeg nå redegjort for et 
oppdragelsesbegrep som, via forståelsen av selvets utvikling, kan lede oss frem til dette 
femte; menneskets identitetsdannelse. Herbart løfter frem at barnet gjennom selvvirksomhet 
vil kunne danne sin karakter, formulert som ”beslutsomhed; det, at mennesket beslutter sig 
til at være den, det er” (von Oettingen 2005:100). Muligheten for å beslutte hvem jeg vil 
være, avhenger altså av min karakter, og jeg vil påstå at denne karakteren i dag kan forstås 
som identitet. 
Når demokrati må sees som en personlig livsform preget av deltakelse, betyr dette at 
mennesket trenger å utvikle en identitet som demokratisk aktør. For at dette skal være mulig 
må vi ta innover oss hva demokrati fordrer av den enkelte, og hvilke føringer dagens 
samfunn legger for individets dannelse. Når samfunnsorganiseringen (og derigjennom 
oppdragelsen) ikke lenger kan støtte seg på metafortellinger vil vi måtte sette opp et nytt og 
dynamisk identitetsbegrep. ”We talk of identity because of the collapse of those institutions 
that […] constituted for many years the premises upon which modern society was built” 
(Baumann 2004:6). 
3.3.1 Identitet som fiksjon 
Med en oppdragelse sett som iakttakelse av første orden, vil identitetsbegrepet i seg selv 
være overflødig. Det vil ikke gi mening å svare på spørsmålet ”hvem er jeg?”, når svaret 
ikke innehar noen reelle valgmuligheter. Svaret vil bare vise til hvor lang avstanden til det 
menneskelige idealet er, på et gitt tidspunkt. Men nå som vi ser oppdragelsen som 
iakttakelse av andre orden, vil derimot identitetsbegrepet ikke bare være mulig å fylle med et 
innhold. Det er tvingende nødvendig å søke dette innholdet. ”The idea of ’identity’ […], did 
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not emerge out of that experience as a self-evident ’fact of life’. That idea was forced into 
the Lebenswelt of modern men and women – and arrived as a fiction” (Baumann 2004:20). 
Som sagt ga ikke identitet som begrep noen mening i det første moderne. Men etter hvert 
som samfunnet forandrer seg blir det nødvendig å utvikle identitetsbegrepet, blant annet for 
at oppdragelsen som fenomen skal kunne legitimeres. Men uten noe stabilt å måle opp mot 
blir altså identitetsdannelsen, som oppdragelsens endemål, i seg selv en fiksjon. 
Mollenhauer sier: ”Identiteten er en fiksjon, fordi mitt forhold til mitt selvbilde er åpent mot 
fremtiden, fordi selvbildet er et risikabelt utkast til hvordan jeg selv kan bli” (1996:141). 
Dette utkastet vil hele tiden forandres, ettersom jeg gjør nye erfaringer, og tilegner meg ny 
kunnskap. Kunnskapen vil gjøre at jeg har større handlingsrom, og muligheter til å velge 
ulike utspill når jeg blir stilt overfor problemer. ”Det ’mulige’ er mer enn det ’virkelige’. Det 
som velges ut fra virkeligheten som relevant for identiteten, er mindre enn virkeligheten som 
helhet. Selvbildet er altså prinsipielt labilt, det kan forandres” (:140). I denne muligheten til 
forandring ligger det at jeg kunne vært annerledes, fordi jeg, når jeg tar et valg, også alltid 
kunne valgt noe annet. Men alle de mulige valgene vi blir stilt overfor, krever en styrke av 
individet. Uten styrken til å ta valgene står mennesket i et umenneskelig krysspress påført av 
alle de ulike mulighetene. 
3.3.2 Identitet krever personlig konsistens 
Johann Friedrich Herbart ønsket en oppdragelse som lot barnet utvikle seg til å bli 
mangesidig interessert og åpent for nye handlingsmuligheter. Han påpeker derfor at 
mennesket i et moderne samfunn må ”kunne handle mangesidig uden at miste sin personlige 
konsistens” (von Oettingen 2005:77). Denne personlige konsistensen må forstås som 
selvstendighet, og Herbart understreker at dette ikke handler om at barnet skal bevege seg 
fra noe ubestemt til noe fast bestemt, men at ”der er kun tale om en bevægelse fra noget 
ubestemt til en indre personlig fasthed” (von Oettingen 2005:84). Denne fastheten må forstås 
som ”en konsistens, der både skal bevirke, at man i det omskiftelige ikke taber sig selv, og at 
man ikke lukker sig om sig selv” (:84). Dette ligger som grunnlag for vår evne til deltakelse 
samfunnet rundt oss. 
Dette samfunnet som er preget av stadige omskiftninger, pluralitet og opplevd mangel av 
stabilitet, gjør det nødvendig for mennesket å kunne innta ulike roller i ulike sammenhenger. 
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Vi deltar i en mengde ulike grupper, der vi møtes av forskjellige forventninger, og således 
”most of us have trouble resolving […] the issue of la mêmete (the consistency and 
continuity of our identity over time)” (Baumann 2004:13). Selv om de fleste har problemer 
med å løse dette konsistensproblemet, vil det være nødvendig å forsøke, slik at vi verken 
bare lar oss rive med av mengden, eller isolerer oss for å slippe unna problemene vi har med 
til stadighet å måtte velge. For velge må vi. Når det ikke lenger er noe fastsatt utenfor oss 
selv som kan sette opp målet for vårt liv, er det heller ikke noe utenfor oss selv som velger 
rett for oss når vi blir stilt overfor de ulike valgmulighetene. 
3.3.3 Identitet er valg av egen biografi 
Vår bevissthet om at vi stadig velger, og at disse valgene sier noe om hvem vi er, og 
derigjennom også at vi kan bli en annen når vi igjen senere skal velge, gir oss muligheten til 
å skape vår egen biografi. Men ”meningsmaterialet er blitt så mangfoldig og skiftende at den 
enkelte selv må konstruere den biografiske mening på grunnlag av konkurrerende 
muligheter” (Dale 2006:68), og disse mulighetene gjør at mennesket må streve med å skape 
sin identitet. ”’Identity’ is revealed to us only as something to be invented rather than 
discovered; as a target of an effort, ’an objective’; as something one still needs to build from 
scratch or to choose from alternative offers and then to struggle for and then to protect 
through yet more struggle” (Baumann 2004:15-16). Denne streben er ikke nødvendigvis med 
noen utenfor oss selv, som ikke vil la oss velge det vi vil. Det kan like gjerne sees som en 
streben som går ut på å velge mellom alle de foreliggende mulighetene. ”Det kan komme så 
vidt, at den subjektive del af karakteren decideret må kunne træde i kamp med sig selv, som 
Herbart udtrykker det, for at afgøre og udholde et valg” (von Oettingen 2005:101). Valget 
tas blant de ulike mulighetene som ligger foran oss, med utgangspunkt i våre tidligere 
erfaringer, og for at disse valgene skal kunne bli til en konsistent selvfremstilling må vi 
”kunne integrere opplevelser og erfaringer i en sammenhengende biografisk ramme, uten at 
rammen – som allmenne strukturer – låser fast fremtiden” (Dale 2006:68). 
Denne allmenne strukturen må kunne forstås som menneskets selv, og selvets åpenhet mot 
fremtiden gjør det mulig for mennesket å velge sin biografi når ”one becomes aware of that 
’belonging’ and ’identity’ are not cut in rock, that they are not secured by a lifelong 
guarantee, that they are eminently negotiable and revocable; and that one’s own decisions, 
the steps one takes, the way one acts – and the determination to stick by all that – are crucial 
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factors of both” (Baumann 2004:11). Individets biografi er altså basert på de valgene man 
gjør og evnen til å stå ved valgene, samtidig som man er åpen for å revurdere og forhandle 
disse valgene når nye muligheter melder seg. Det vil det gjøre kontinuerlig, fordi verden 
rundt oss består av en mengde ulike grupper med ønsker, mål og interesser. ”One has to 
compare, to make choices, to make them repeatedly, to revise choices already made on 
another occasion, to try to reconcile contradictory and often incompatible demands” (:11). 
Det å kunne sammenligne, gjøre og revurdere valg og forene motstridende krav, fordrer at 
mennesket kan iaktta både seg selv og sine omgivelser. 
3.3.4 Identitet som iakttakelse av andre orden 
Zygmunt Baumann billedliggjør ideen om identitetsbygning ved å vise til det å legge 
puslespill. Når du kjøper et puslespill i butikken får du brikkene i en boks med et lokk som 
viser bildet av puslespillet. Du får tilbake pengene om noen brikker mangler, og det ferdig 
lagte puslespillet kan bare bli et bilde; det som er på lokket. Dette er ideen om 
identitetsdannelse som iakttakelsen av første orden. ”You can consult the image on the cover 
after every move to make sure that you are indeed on the right (the only correct) track to the 
known-in-advance destination and to see how much work remains to be done to reach it” 
(Baumann 2004:48). Men nå kan ikke lenger identitet sees på som et slikt puslespill. 
Identitet, sett i forhold til iakttakelse av andre orden, er et mye vanskeligere prosjekt. Nå har 
vi kanskje bare fått utdelt noen få brikker, uten noe lokk som kan brukes til å korrigere vårt 
arbeide. ”You do not start from the final image, but from a number of bits which you have 
already obtained or which seem to be worthy of having” (Baumann 2004:48). De bitene jeg 
har må jeg forsøke å skape det beste ut av. Det er disse som viser til det virkelige, og jeg må 
til en hver tid se hva jeg kan bruke dem til; det mulige. Dette kan jeg bare gjøre gjennom 
selviakttakelse, der jeg blir et objekt for meg selv, fordi jeg også velger å se meg selv slik 
andre ser meg. ”Det utkastet til meg selv som jeg selv skaper – og det som jeg skaper under 
inntrykk av de utkastene som andre lager seg av meg – og mitt forhold til dette utkastet med 
henblikk på det som jeg kunne bli, det er et problem for meg selv” (Mollenhauer 1996:141). 
Dette problemet forsøker jeg å løse med de puslespillbrikkene jeg til en hver tid innehar. 
”You try to find out how you can order them [brikkene] to get some (how many?) pleasing 
pictures. You are experimenting with what you have” (Baumann 2004:48-49). 
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Men denne eksperimenteringen med brikkene gjøres ikke isolert fra omgivelsene. Det er 
nettopp når mennesket forstår seg selv og sin plass innenfor den sosiale prosessen, ved å ta 
innover seg den generaliserte andre og se konfliktene som oppstår mellom det virkelige og 
det mulige, at utviklingen av en demokratisk identitetsforståelse blir mulig. Således ser vi at 
iakttakelse av andre orden vil være utgangspunktet som gir individet muligheten til å utvikle 
en demokratisk identitet i dagens samfunn. En identitet som kan sees som syntese av 
selviakttakelse og fremmediakttakelse. Det er først når individet kan kommentere det det 
gjør, og det det tenker å gjøre, med utgangspunkt i de sosiale prosessene det tar del i, at vi 
kan snakke om en identitet som demokratisk aktør. Vi ser nå at en slik identitetsforståelse 
krever refleksivt arbeid. 
3.3.5 Identitet som demokratisk aktør er refleksivt arbeide 
Baumann sier det nærmeste han kan komme en definisjon på identitet er, ”my ’postulated 
self’, the horizon towards which I strive and by which I assess, censure and correct my 
moves” (2004:15). Jeg vurderer, sensurerer og korrigerer mine bevegelser med det utkastet 
jeg skaper av meg selv; den jeg ønsker å være. Dette postulerte selvet må kunne sees som 
rammen mennesket handler i forhold til, når konflikter oppstår. Disse konfliktene må igjen 
forstås som doble, slik jeg tidligere har redegjort for Meads syn; de oppstår både mellom 
ulike selv og i ens eget selv. Zygmunt Baumann ser også denne dobbeltheten når han 
redegjør for individets identitetsdannelse: ”On one front, the chosen and preferred identity is 
advanced against, mostly, the obstinate leftovers of old, abandoned and resented identities 
[…]. On the other front, the pressures of other, contrived and enforced, identities 
(stereotypes, stigmas, labels) promoted by ’enemy forces’ are fought back against […]” (:38-
39). 
Identiteten som demokratisk aktør utvikles når vi bygger på de erfaringene vi allerede har 
gjort oss, som er utgangspunktet for identiteten vi nå legger bak oss (det virkelige). Samtidig 
må vi unngå presset som gjør det enkelt å stigmatisere, slik at vi ser oss selv og andre som 
stereotyper. Når dette presset nedkjempes vil den nye identiteten (det mulige), ligge foran 
oss. ”Identity building has taken the form of unstoppable experimentation. Experiments 
never end” (Baumann 2004:85). Identitetsbygging er altså subjektets sosiale eksperiment, 
der det ser seg selv mellom det virkelige og det mulige. For at eksperimentet skal lykkes, 
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kreves det refleksivt arbeid, forstått som evne til å ta innover seg de sosiale prosessene man 
er en del av og justere sine utspill i forhold til disse. 
Det at jeg skal kunne se muligheter, med utgangspunkt i de puslespillbrikkene jeg har uten et 
bilde presentert av noe utenfor meg selv, fordrer en kreativ evne. Klaus Mollenhauer sier: 
”Identitet fins bare som fiksjon, noe fantasiskapt, ikke som noe empirisk påvisbart. Denne 
fiksjonen er imidlertid en nødvendig betingelse for danningsprosessen, for det er bare 
gjennom den fantasiskapte identitet at danningen holdes i gang” (1996:140-141). Identitet er 
den fiksjonen mennesket holder frem for seg selv, for at det skal være mulig å gjøre valg i et 
samfunn preget av opplevd mangel på stabilitet. Denne fiksjonen er et verktøy som kan 
brukes for å se mulighetene som ligger foran oss, og gjøre oss i stand til å gripe disse. Men 
mulighetene er ikke bare noe som ligger foran oss, gitt av omgivelsene. De er like mye i oss, 
skapt av oss, og i dette ligger det at mennesket må ha en kreativ evne; fantasi. 
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4. Fantasi, kreativitet, lekens grunnlag og lek som 
grunnlag 
Oppdragelse til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn må i dag forstås som det å fremme 
subjektets identitet som demokratisk aktør. Når identiteten så sees som noe fantasiskapt, noe 
subjektet holder frem for å strekke seg etter i sin videre utvikling, ser vi at det blir 
avgjørende at oppdragelsen fremmer menneskets skapende evner om den skal lykkes. For 
om identitet skal kunne forstås som spennet mellom det virkelige og det mulige i subjektets 
selvforståelse, må det ligge en evne til mentalt å kunne skape dette mulige. Dermed blir 
menneskets identitetsdannelse å forstå som skapende virksomhet, og oppdragelsens oppgave 
blir å fremme muligheter for subjektet til å skape seg selv i, og samtidig utvikle de sosiale 
prosessene det tar del i. 
Alle former for skapende virksomhet fordrer en kreativ evne i subjektet, og jeg vil i dette 
kapittelet først forsøke å vise hva som kjennetegner denne evnen, før jeg videre redegjør for 
hvordan fantasien fremstår, og utvikles i barnets lek. Dette ligger igjen til grunn for syn på 
leken som grunnleggende i menneskets utvikling, sett i forhold til språkspill, iakttakelse av 
andre orden og identitetsdannelse. Med dette vil jeg altså forsøke å vise hvordan 
oppdragelsen nødvendigvis må romme og fremme barnets lek, om den skal kunne føre frem 
mot aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn.  
4.1 Lev Vygotskijs syn på fantasi og kreativitet 
For å kunne løfte frem menneskets mulighet for identitetsdannelse i dagens samfunn, finner 
jeg det hensiktsmessig å gå til Lev Vygotskij, og de ideene han redegjør for i boken Fantasi 
och kreativitet i barndomen (1998 [1930]). Her forklarer han hvordan mennesket tolker og 
fremstiller sin forestillingsverden, som en dialektisk prosess mellom to typer grunnleggende 
handling; reproduksjon og kreativitet. I den reproduserende handlingen skapes ikke noe nytt. 
Den baserer seg på en gjentagelse av noe man allerede har erfart. Vygotskij sier at 
”reproduktionen hör ihop med minnet och är en nödvändig förutsättning för tänkandet” (:9). 
Videre kaller han menneskets kreative evne fantasi, og det finnes ingen motsetning mellom 
denne og virkeligheten. Fantasien må heller forstås som en bevissthetsform, eller en 
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kombinasjonsevne som hører sammen med virkeligheten. Denne kombinasjonsevnen ligger 
til grunn for menneskets skaping, og Lev Vygotskij peker på fire grunnleggende former for 
forbindelse mellom fantasi og virkelighet. Disse kan sees i sammenheng med Mollenhauers 
fire hovedtrekk i oppdragelsesbegrepet; presentasjon, representasjon, danningsberedskap og 
identitetsdannelse. 
4.1.1 Forbindelsen – fantasikonstruksjon og virkelighet 
Forbindelsen mellom fantasikonstruksjonen og virkeligheten kan knyttes opp mot 
presentasjon, da ”alla skapelser av fantasin alltid är uppbyggda av element som hämtats ur 
verkligheten och inngår i en människas tidigare erfarenheter” (Vygotskij 1998 [1930]:17). 
Barnets fantasi tar utgangspunkt i, og kan bare ta utgangspunkt i det som presenteres for det. 
Med dette ser vi at presentasjonen, som del av oppdragelsen, danner et viktig grunnlag for 
fantasien og den kreative evnen. Jo rikere barnet blir på erfaringer, dess rikere vil også 
barnets fantasi kunne bli. Dette er også grunnen til at Vygotskij hevder at voksne mennesker 
har rikere fantasi enn barn (:19). 
4.1.2 Forbindelsen – ferdig fantasiprodukt og komplekst fenomen i 
virkeligheten 
Denne forbindelsen kan forstås med Mollenhauers begrep om representasjon, og vil være 
begrunnelsen for at det, i oppdragelsen, er meningsfullt å representere en del av livsverden 
som barnet ennå ikke har erfaringer med. Menneskets fantasi er avgjørende for at 
representasjonen skal kunne gi mening. Når barnet ved hjelp av andres fortellinger for 
eksempel kan skape seg et bilde av et vikingslag eller en stillehavsøy, er dette et resultat av 
fantasiens kreative aktivitet. Også her er barnets fantasi avhengig av tidligere erfaringer, 
men sammenhengen mellom de ulike elementene i fantasiproduktet (delene som utgjør 
vikingslaget eller stillehavsøyen) tilsvarer et virkelig fenomen. ”Just detta samband mellan 
den färdiga fantasiprodukten och en viss reell företeelse utgör också en andra eller högre 
form av samband mellan fantasin och verkligheten” (Vygotskij 1998 [1930]:21). 
Vygotskij peker videre på at en slik form for forbindelse avhenger av det han kaller en 
sekundær, eller ”lånt” erfaring (Vygotskij 1998 [1930]:21). Denne ”lånte” erfaringen er det 
Mollenhauer snakker om når han peker på representasjon som oppdragerens hjelp til å legge 
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frem sider ved livsverdenen som barnet ikke har direkte tilgang til, men som vil få betydning 
for barnet senere. ”Endast tack vare att min fantasi i dessa fall inte arbetar fritt, utan styrs av 
andras erfarenheter och liksom arbetar i enlighet med någon annans anvisningar, bara 
därigenom kan det resultat uppnås som verklingen uppnås i det aktuella fallet, d v s det att 
fantasiprodukten sammanfaller med verkligheten” (:21-22). På denne måten utvider 
fantasien menneskets erfaringer. Dette betyr også at empati og evnen til å leve seg inn i, eller 
ta den andres rolle, er et produkt av fantasien. Når vi leser avisen og får greie på ting vi ikke 
har bevitnet selv, eller leser et brev og får vite hvordan noen andre har det, er det fantasien 
som tjener erfaringen vår. ”Det uppstår ett dubbelt och ömsesidigt beroende mellan fantasin 
och erfarenheten. Om i det första fallet fantasin grundar sig på erfarnheten, så är det i det 
andra fallet erfarenheten själv som stödjer sig på fantasin” (:22). Barnet må altså bruke sin 
kreative evne når det, gjennom oppdragelsen, møter representasjoner av en ikke direkte 
tilgjengelig livsverden. 
De to første forbindelsene mellom fantasi og virkelighet kan sies å basere seg på 
intellektuelle forestillinger, om enn på ulike nivåer. Først gjennom presentasjon, der barnet 
tar tak i den virkeligheten det selv har erfart direkte. Etter hvert kan barnet også bruke 
fantasien til å forestille seg virkeligheten som det selv ikke har direkte kjennskap til, 
gjennom representasjonen. Det kreves her at barnet har språk nok til å forstå det som blir 
representert, fordi dette er den eneste måten det kan komme i kontakt med, og fastholde, noe 
som ikke er fysisk tilstedeværende. 
4.1.3 Den emosjonelle forbindelsen mellom fantasi og virkelighet 
Dette er den tredje forbindelsen Vygotskij trekker frem, og jeg vil påstå at den kommer ved 
siden av de to foregående. Den kan sees som den forbindelsen som utløser 
danningsberedskapen, slik Mollenhauer redegjør for dette begrepet. Som sagt må vi bare 
forutsette barnets danningsberedskap, som kan sammenfattes i ”ønsket om å bli stor”, og at 
dette ønsket fører til virksomhet når vi i oppdragelsen presenterer hindringer i barnets 
livsverden. 
Det å møte et problem med et ønske om å løse dette, må innebære en eller annen form for 
emosjonell reaksjon. Hvis ikke problemet skaper en slik reaksjon, vil det heller ikke vekke et 
behov for løsing i barnet, og kan knapt kalles et problem. Vygotskij sier at alle følelser og 
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emosjoner søker en kropsliggjøring i ”välkända bilder som motsvarar denna känsla. 
Emotionen äger således ett slags förmåga att utvälja intryck, tankar och bilder som står i 
samklang med den sinnesstämning som behärskar oss i et givet ögonblick” (1998 [1930]:22). 
Hvilke emosjonelle tilstand barnet befinner seg i, er således av avgjørende betydning for 
hvordan det bruker sin kreativitet og fantasi til å overvinne hindringen. 
Vygotskij nevner også det som kalles loven om følelsenes doble uttrykk, der den ene siden 
er det fysiske uttrykket mennesket viser i forhold til en følelse (for eksempel klamme hender 
og rødming om man er nervøs). Den andre siden dreier seg om fantasien, og hvordan denne 
virker på vår følelsesmessige oppfatning av virkeligheten, ved å danne bilder som indre 
uttrykk for våre følelser. ”Fantasins bilder ger också ett inre språk åt vår känsla. Det är 
känslan som väljer ut enskilda element ur verkligheten och kombinerar dem till ett sådant 
samband som betingas inifrån, av vår sinnesstämning, och inte utifrån, av logiken hos 
bilderna själva” (1998 [1930]:23). Der fantasien skaper assosiative løsninger basert på likhet 
med tidligere erfaringer (presentasjon), og assosiative løsninger basert på intellektuelle 
likheter (representasjon), vil mennesket stille bilder ”samman med varandra inte för att de 
tidigare förekommit tillsammans, och inte för att vi uppfattar ett likhetsförhålande mellan 
dem, utan för att de har en gemensam affektiv ton” (:23). Helt ulike erfaringer og 
oppfattninger kan sammenstilles fordi de vekker den samme følelsen i oss.  
Men det er ikke bare følelsene som påvirker fantasien. Vygotskij viser også hvordan 
fantasien påvirker våre følelsesmessige reaksjoner. Hans eksempel er barnet som kommer 
inn i et mørkt rom og tror et plagget på kleshengeren er en innbruddstyv. Bildet av denne 
tyven er et produkt av fantasien, men redselen som dette bildet fremkaller er en like virkelig 
og reel følelse som om det faktisk var en innbruddstyv der. ”Något liknande sker också med 
varje sann fantasiskapelse, och det är just denna psykologiska lag som kan förklara för oss 
varför konstverk som skapats av sina upphovsmäns fantasi påverkar oss så starkt” (Vygotskij 
1998 [1930]:25). En film kan få oss til å gråte selv om vi vet at det ikke er virkelig, men 
”bare på film”. På samme måte kan et musikkstykke, eller et maleri vekke sterke følelser i 
oss. 
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4.1.4 Fantasien skaper ny virkelighet 
Den siste forbindelsen mellom fantasi og virkelighet, er at fantasien kan komme opp med 
noe helt nytt. Noe nytt som ikke finnes i menneskets erfaring; som ikke svarer til noe 
virkelig eksisterende formål. Fantasien kan altså skape ny virkelighet, ved at det 
fantasiskapte påvirker omgivelsene. Våre tekniske apparater, maskiner og verktøy er 
eksempler på slike ting som den menneskelige fantasi har funnet opp, uten at det allerede 
ligger noe eksisterende forbilde i naturen. Vygotskij beskriver kort utviklingshistorien til 
slike fantasiprodukter som en sirkel: ”De element som de skapades av hämtade människan ur 
verklingheten. Inuti människan, i hennes tänkande, underkastades dessa element en 
komplicerad bearbetning och förvandlades till produkter av fantasin. Efter att slutligen ha 
tagit gestalt återvända de till verkligheten, men denna gång som en ny och aktiv kraft, som 
förändrar denna verklighet” (1998 [1930]:25-26). Vi ser at oppdragerens vilje til påvirkning 
gir barnet erfaringer, som igjen gir fantasien mulighet for aktivitet. En aktivitet som fører til 
at barnet bearbeider erfaringene og vender tilbake til virkeligheten med noe nytt. 
Mollenhauer (1996) sier at det mulige er mer enn det virkelige, og at individets identitet 
ligger i spenningsfeltet mellom dette virkelige og mulige. Menneskets identitet tar altså 
utgangspunkt i det virkelige, i de erfaringer hun har gjort seg. Men fantasien bearbeider og 
forandrer disse erfaringene, slik at hun kan komme med et utkast til seg selv om hvordan hun 
potensielt kunne være. Denne forståelsen av at hun kunne vært annerledes, at hun kunne 
valgt å ”være en annen”, vil gjøre at mennesket vender tilbake til virkeligheten med en ny og 
aktiv kraft som forandrer denne virkeligheten. Innsikten i forhold til egen identitetsdannelse 
(en innsikt som må fremmes gjennom oppdragelsen) vil føre til at mennesket ser verden med 
nye øyne, og dermed opplever erfaringene på en litt annerledes måte enn hun ville ha gjort 
uten denne innsikten. På denne måten forandres virkeligheten, og likeledes identiteten, ved 
fantasiens hjelp. 
4.2 Lekens grunnlag 
I leken ser vi tydelig hvordan barnets fantasi er i virksomhet, og jeg vil i det følgende vise 
hvordan lek kan forstås som en grunnleggende aktivitet i barnets utvikling; en aktivitet som 
også må gis rom i oppdragelsen til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn. Jeg vil ikke 
 73
forsøke å gi en uttømmende definisjon av hva lek er. En slik definisjon vil ikke være mulig, 
og heller ikke ønskelig, all den tid leken må forstås som lek ”bare dersom barnet [selv] 
signaliserer at det er lek” (Olofsson 1994:30). Likevel må vi se lek som noe ulikt all annen 
virksomhet. Ellers vil det som begrep ikke kunne gi mening. 
Jeg vil hevde at det som kjennetegner lek, og som dermed gjør lek forskjellig fra annen 
virksomhet, er en forståelse av at lekaktiviteten er ”på liksom”. Lek er ikke lik virkeligheten 
og må derfor sees på som noe den lekende fritt kan styre, der han kan late som og finne opp. 
Men leken kan likevel ikke forstås som totalt løsrevet fra virkeligheten. Med utgangspunkt i 
Vygotskijs ideer om kreativitet og fantasi, kan vi se lekens betydning i barnets utvikling. Når 
erfaringer må sees som utgangspunkt for den kreative evnen, og videre at denne kreative 
evnen igjen vil være et utgangspunkt for nye erfaringer, forstår vi at også leken kan 
kjennetegnes ved en vekselvirkning mellom det virkelige og det mulige.  
4.2.1 Lekens avhengighet av presentasjon 
Det vil være naturlig å starte med George Herbert Meads (1998a [1896]) ideer om lekens 
betydning i barnets utvikling. Han ser leken som en spontan aktivitet der barnet ikke har noe 
klart endemål for øyet. Barnets lekende aktiviteter ”er fullstendig spontane. Men sett i lys av 
barnets endelige utvikling innebærer de at det oppnår herredømme over og finner seg til rette 
i sine nyvunne koordinasjoner, som senere vil være av høyeste verdi for det som voksen” 
(:71). Dette er den samme måten vi forstår utviklingen av gange på. Gange ligger 
predisponert i barnet, men barnet må utvikle koordinasjoner i hjernen før det er modent for å 
reise seg og gå. ”Naturen gjør det ikke umiddelbart nødvendig for barnet å kunne gå for å 
sikre at det senere skal mestre denne ferdigheten. Det får sparke med beina så mye det vil. 
Naturen lar med andre ord barnet få leke, og leken gir det all den øvelsen det trenger” (:69). 
Det er ikke noe mål utenfor situasjonen, der barnet sparker, som styrer barnets aktivitet. Det 
sparker ikke fordi det vet at det må sparke for å lære seg å gå. Det samme gjelder i leken. Vi 
ser at barnet ikke leker for å oppnå noe utenfor leken, selv om den voksne ser at leken er av 
stor verdi for barnets utvikling.  
Barnet leker altså ikke for å utvikle seg, eller lære noe nytt. Dette er produkter av leken som 
barnet ikke selv er bevisst. ”Det barnet begriper og er i stand til å gjøre, vil det gjøre med en 
naiv interesse som ikke stadig behøver å anspores […]. Naturen bygger ganske enkelt på at 
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de riktige stimuli er til stede og framkaller den spontane anvendelse av nye koordinasjoner 
så snart de dannes. Og dette er lekens prinsipp” (Mead 1998a [1896]:71). Barnet vil med 
andre ord leke det det opptas av her og nå, og lekens utgangspunkt vil alltid ligge i det barnet 
allerede har erfart. Med dette ser vi at omsorgspersonens oppgave blir å tilrettelegge miljøet 
for leken, på samme måte som han tilrettelegger for at barnet skal lære å gå. Man driller ikke 
på det å gå i seg selv, men gir barnet nok stabile gjenstander å holde seg fast i og gå mellom. 
På samme måte må miljøet rundt barnet legges til rette, ved å tilby varierte impulser og 
mulighet for erfaringer som barnet kan bruke som utgangspunkt for sin lek. I dette ser vi 
behovet for den voksnes presentasjon, forstått som vilje til å la barnet leke, ved å gi barnet en 
videst mulig erfaringsbakgrunn å leke ut fra. 
Det mest grunnleggende i denne erfaringsbakgrunnen må være erfaringen med det å leke i 
seg selv. Dette betyr at omsorgspersoner, uavhengig av om de er foreldre eller ansatte i 
barnehagen, også selv må ta del i leken. Det holder ikke bare å skape mulighet for erfaringer 
som kan brukes i leken, når den er ferdig utviklet som aktivitet. Det må også gis reelle 
erfaringer av det å leke i seg selv. For at barnet skal kunne leke, må altså omgivelsene legge 
til rette for dette ved å vise at lek er ønsket. Det kan virke som om dette ligger nedarvet i 
menneskets natur, og kommer til syne allerede ved stellebordet (Olofsson 1994:30). 
Når den voksne må utsette barnet for noe det ikke liker, men som like fullt må gjøres, 
forsøker han ofte å ”leke det bort”. I ”borteborte titt tei”-leken, som gjerne oppstår som en 
slik avledning (fra for eksempel å dra genseren over hodet, eller tørke håret etter et bad), 
legges det altså til rette for barnets videre lekutvikling. Gunvor Løkken (1998) peker på at 
det i denne leken fremtrer en spesiell måte å kommunisere på. Vi fordreier stemmen, 
overdriver ansiktsuttrykk og overrasker (:71). I dette ser vi utgangspunktet for at barnet skal 
”forstå leksignalene og når noe er alvor, hvilket er grunnlaget for både ’late-som’ og på 
’ordentlig’. De lærer ’å vente på tur’, gjensidighet og samforståelse” (Olofsson 1994:30). 
Utgangspunktet for barnets evne til lek ligger altså i den voksnes presentasjon, forstått som 
vilje til selv å leke. 
Ved at den voksne leker med barnet vil barnet blant annet lære å omgås andre mennesker 
med varsomhet; barnet lærer å respektere ”leken er slutt”-signalet (Olofsson 1994:31). Om 
barnet ikke synes leken er gøy lenger, oppfatter den voksne dette og gir seg. Vi ser her at 
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leken er noe som læres i interaksjon mellom den voksne omsorgspersonen og barnet, og at 
dette samspillet ligger til grunn for en forståelse av leken som avhengig av presentasjon. 
4.2.2 Lekens plass i selvets utvikling 
I det videre vil jeg hevde at leken har en iboende representasjon, men før jeg redegjør for 
dette vil det være naturlig å presentere George Herbert Meads ideer om lekens plass i selvets 
utvikling. Dette må forstås som et bindeledd mellom lekens avhengighet av presentasjon, og 
oppfatningen om at leken selv har en iboende representasjon. 
Mead (1967 [1934]) hevder at leken (play) er det første trinnet på veien mot selvets 
utvikling. Her inntar barnet rollen til en spesifikk annen, som det ønsker å leke. ”Little 
children play at being a parent, at being a teacher – vague personalities that are about them 
and which affect them and on which they depend” (:153). Barnet leker med utgangspunkt i 
presentasjonen gitt i omgivelsene, men Mead påpeker at det å leke ikke er nok for at barnet 
får et ferdig utviklet selv. Leken er bare det første skrittet på veien. Dette fordi barnet i leken 
bare er i stand til å ta en rolle om gangen. 
Det er først når barnet deltar i spillet (game), at selvet kan oppstå. I spillet inntar barnet alle 
de impliserte parters roller på en gang (den generaliserte andre). Mead vektlegger forskjellen 
mellom leken og spillet, ved å vise til at barnet i leken inntar en rolle om gangen og hopper 
fra rolle til rolle etter spontane innfall og påfunn. ”In that early stage he passes from one rôle 
to another just as a whim takes him” (1967 [1934]:151). Men spillet krever som sagt at 
barnet inntar alles roller samtidig. ”In a game where a number of individuals are involved, 
then the child taking one rôle must be ready to take the rôle of everyone else” (:151). 
Mead henter hovedsakelig sine eksempler fra ulike ballspill, der hans grunnleggende begrep 
for organiseringen av aktiviteten er å finne i regelen. ”This organization is put in the form of 
the rules of the game” (1967 [1934]:152). Det er reglene som gjør det mulig å innta de 
andres roller, fordi ”the rules are the set of responses which a particular attitude calls out” 
(:152). Et godt eksempel på dette er offsideregelen i fotball. Forsvarsspillerne responderer 
hele tiden på det angripende lagets bevegelser, sett i forhold til offsideregelen. Dette må 
igjen det angripende laget responderer i forhold til, nettopp fordi de forholder seg til den 
samme regelen. 
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Når Mead sier: ”The fundamental difference between the game and play is that in the latter 
the child must have the attitude of all the others involved in that game” (1967 [1934]:153-
154), spør jeg om ikke hans skille mellom lek og spill heller bør forstås som skillet mellom 
barns lek alene og deres lek i grupper. For barnet som har inntatt rollen som far, i familielek 
med andre, må hele tiden også innta deres roller som mor og barn for at leken skal virke 
meningsfull. Det må ligge en implisitt forståelse av hva en familie er, for at det skal kunne 
gå an å leke at man er en familie. Selv om denne forståelsen ikke nødvendigvis er bevisst og 
verbalt ytret i forkant av selve lekehandlingen, må dette kunne sees som et utgangspunkt for 
det Mead betegner som en regel. Denne felles bevisstheten kan sees som utgangspunktet for 
uttrykket ”like barn leker best”, forstått som det at barns implisitte felles forståelse for hva 
som er lekens regler må ligge til grunn for at leken skal virke meningsfull. 
Mead viser at selvets opprinnelse er avhengig av evnen til å innta den generaliserte andre. 
Videre redegjør han for nødvendigheten av eksplisitte regler, slik de fremstår i spillet, for at 
selvets utvikling skal kunne fullbyrdes. Min påstand er at dette ikke nødvendigvis krever 
eksplisitte regler. De andres holdninger og innstillinger i leken kan også representeres 
gjennom en implisitt felles forståelse, like gjerne tydeliggjort gjennom barnets kroppslige 
nonverbale uttrykk, som gjennom godt utviklet språk. Med dette ønsker jeg å vise at all 
sosial lek må forstås som spill i forhold til selvets utvikling, slik Mead fremlegger dette. Jeg 
ønsker å tydeliggjøre dette når jeg nå går videre til min redegjørelse for lekens iboende 
representasjon. 
4.2.3 Lekens iboende representasjon 
Når barnet leker at det selv eller en ting er noe annet en det det i virkeligheten er, 
representerer barnet for seg selv noe som ligger utenfor situasjonen. Denne representasjonen, 
som gjør leken til en aktivitet som er ”på liksom”, avhenger av barnets evne til å frembringe 
tidligere erfaringer i nye situasjoner. Disse erfaringene, som Vygotskij betegner som ”lånte” 
erfaringer, må forstås som lekens regler. Når barnet leker forholder det seg altså hele tiden til 
virkeligheten, fordi det er denne som er leverandør av regler for det som lekes. Det vil være 
meningsløst å leke noe som ikke kan baseres på noe fra virkeligheten, da det dermed ville bli 
umulig å si hva som er lek og hva som ikke er lek. For å leke mor, må man altså ha et 
forhold til hva en mor er, og derigjennom forholde seg til dette som regler. Ellers kunne man 
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like gjerne lekt noe annet. De ”lånte” erfaringene representerer altså regler for det som lekes, 
og dette er avgjørende for skillet mellom lek og ikke-lek. 
I barnets alenelek vil det å leke mor ikke nødvendigvis trenge å basere seg på annet enn 
erfaringer med ens egen mor. Men i det barnet leker i en gruppe, vil alles erfaringer med 
rollen som mor kunne få en betydning for hvordan barnet leker at det er mor. Nettopp de 
andre barnas forståelse av hva en mor er, vil få innvirkning på hvordan de leker sine roller, 
som andre familiemedlemmer, i den samme leken. Dermed vil barnet når det senere leker 
mor alene, ta innover seg denne mer universelle morsrollen. Det er snakk om lekeregler 
nettopp fordi leken har et reelt forhold til virkeligheten. Slik, og bare slik, blir muligheten 
for et skille mellom lek og ikke-lek reelt. 
Barnet forholder seg altså til erfaringer med omgivelsene, som representerer regler for den 
situasjonen barnet leker at det er i. Det er dette som gjør at å late som og ”på liksom” blir 
mulig, eller sagt på en annen måte; de ”lånte” erfaringene gjør det mulig for barnet å leke 
med objektenes mening. ”Det er på dette punktet at forholdet mellom den isolerte 
lekeaktiviteten og virkeligheten bak den kan tre fram i bevisstheten, organisere den og 
dermed gi den mestring vi søker” (Mead 1998b [1897]:84). Vi ser at barnet gjennom leken 
kan lære å mestre sin livsverden, men dette avhenger altså av at barnet bruker den ”lånte” 
erfaringen, fra virkeligheten (som representerer regelen), i leken. Barnets evne til å bruke 
den ”lånte” erfaringen, forstått som representasjon av virkeligheten, er det som må settes opp 
som den grunnleggende forutsetningen for selvets dannelse. 
Vi ser nå at de mest grunnleggende kjennetegnene ved leken må forstås som barnets 
spontane ønske om å være virksomt, uten noe nødvendig mål for aktiviteten, og barnets bruk 
av regler (forstått som ”lånt” erfaring) for at leken skal virke meningsfull. Disse reglene kan 
ikke forstås som fast bestemt av noe utenfor leken, eller som statisk retningsgivende for 
leken i seg selv. Allikevel må leken på en eller annen måte kjennetegnes ved en regel, fordi 
leken tar utgangspunkt i en virkelighet som blir presentert barnet. Barnet representerer altså 
denne virkeligheten for seg selv når det leker, fordi det støtter seg til reglene for det som 
lekes. 
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4.3 Lek som grunnlag for språkspill, iakttakelse og identitet 
Når vi forstår barnets lek som representasjon av virkeligheten, ser vi at det ikke bare kan 
være snakk om hva som er grunnlaget for barnets lek. Det er like viktig å se hva denne leken 
kan forstås som grunnlag for. Jeg har allerede fremlagt min påstand om at lekens iboende 
representasjon, slik den viser seg gjennom barns evne til å bruke den ”lånte” erfaringen, kan 
forstås som utgangspunkt for selvets utvikling. I det følgende vil jeg også forsøke å vise 
hvordan språkspill og iakttakelse begge har fellestrekk med lek, noe som gjør at lek må sees 
som en viktig aktivitet barnet bør være i, for senere å mestre nettopp deltakelse i ulike 
språkspill, og iakttakelse av andre orden. Begge disse begrepenes forhold til lek viser at 
leken må forstås som en aktivitet av avgjørende betydning for menneskets 
identitetsdannelse. 
4.3.1 Lek og språkspill 
Jeg har tidligere redegjort for at sosiale bånd i dagens samfunn kan skapes gjennom 
deltakelse i ulike språkspill. Jeg vil hevde at språkspill og lek har noen grunnleggende 
kjennetegn felles, og at lek derfor kan forstås som en aktivitet av betydning for senere 
deltakelse i ulike språkspill. Kjetil Steinsholt refererer til Heidegger og sier: 
”Sammenligningen med ulike spill (og ulike lekne aktiviteter) er en måte å beskrive språkets 
autonomi på som igjen skal illustrere at det er snakk om regelfølgende aktiviteter som det 
ikke er mulig for en enkelt deltager å endre på” (Steinsholt 1997:102). Både språkspill og lek 
er regelfølgende aktiviteter, og reglene kan bare forandres gjennom sosial interaksjon. Det 
må altså flere til for å forandre en regel. 
For at en regel skal være en regel, må det ligge et eller annet til grunn for denne. Det må 
være en eller annen slags form for enighet om at dette er en regel, og at denne må følges. 
Følgelig er regelen sosial, og de som forholder seg til regelen, forholder seg også til sin egen 
rolle i den sosiale prosessen regelen gjelder. Som nevnt i min redegjørelse for lekens 
iboende representasjon, er lekens regel skapt gjennom sosial interaksjon; gjennom deltakelse 
i leken. På samme måte kan reglene i de ulike språkspillene forandres av de språkspillende 
selv. En går inn i språkspillet med en forforståelse av hva som hører hjemme innenfor dette 
spesifikke språkspillet. Fra innsiden er muligheten for å påvirke språkspillets innhold tilstede 
og dermed også forandring av språkspillets regler. ”En regel er derfor for Wittgenstein en 
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måte ’å oppføre seg på’, det er en gjetting om hvordan ulike aktiviteter ordnes innenfor en 
større prosess” (Steinsholt 1997:103). Denne ”gjettingen” ser vi også i leken når barnet 
kommer med nye utkast for å føre leken videre. Barnet vet ikke at utkastet vil være 
vellykket, men det våger likevel, fordi det er ”på liksom”. 
Det må altså være av største betydning at barnet utvikler en generell leken holdning. ”For 
gjennom en slik leken holdning vil barna bygge opp en toleranse for uenighet, de vil være 
åpne for muligheter som ligger i spillene” (Steinsholt 1997:106). Når samfunnet, som jeg 
tidligere har vist, ikke lenger kan støtte seg til de store metafortellingene, blir uenighet 
ønsket. Dette medfører at individet trenger en evne til å takle uenigheten konstruktivt. På 
denne måten kan vi forstå Lars Løvlies (2004) begrep om toleranse. Det er ikke snakk om å 
utholde forskjelligheten og uenigheten, men å ønske den, fordi det bare gjennom den kan 
skapes rom for individenes forskjellighet, og derigjennom mulighet for forandring og 
utvikling av språkspillene. 
Likevel må det være snakk om en viss grunnleggende enighet, for at leken og språkspillet 
skal fremstå som meningsfulle aktiviteter. ”Reglene bærer ikke i seg selv sin egen 
begrunnelse. Som Lyotard har poengtert er reglene kontraktens objekter, eksplisitt eller ikke; 
og da mellom spillerne” (Steinsholt 1997:108). Det er altså de som deltar i den sosiale 
prosessen, det være seg lek eller språkspill, som gjennom aktiviteten i seg selv, finner frem 
til de reglene som gjelder for den gitte aktiviteten. Mennesket går altså inn i språkspillet (på 
lik linje som barnet går inn i leken) med en idé om hva det er som gjelder innenfor det gitte 
språkspillet. Men mennesket går også inn med en leken holdning der det gjetter seg frem til 
hva som er ”gangbar mynt” innenfor språkspillet. Derfor vil språkspillets grenser hele tiden 
flyttes litt, på samme måte som selvet forandrer seg litt når ”jeg’et” påvirker ”meg’et”, eller 
hele den sosiale prosessen forandrer seg litt når ulike selv forandres. Men dette krever igjen 
at mennesket er i stand til å iaktta seg selv, de andre og den sosiale prosessen som alle tar del 
i. 
4.3.2 Lek som utgangspunkt for iakttakelse av andre orden 
Når barnet er i leken, er det ikke et utenforliggende mål som skal nås. I den grad det kan 
snakkes om mål, må dette i seg selv være å holde leken gående. Derfor blir det viktig å forstå 
hva det er som må til for å kunne holde leken i gang. Som sagt må vi se leken som 
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regelfølgende atferd, og dermed må det lekende barnet være i stand til å forholde seg til 
disse reglene. Både å forstå hva som er lek, og hva det er som gjelder innenfor den gitte 
leken, er altså av avgjørende betydning for at leken skal kunne holdes i gang. Evnen som 
ligger til grunn for dette vil jeg påstå må være iakttakelse. Fra den tidligste stellebordsleken 
mellom mor og barn, til den senere komplekse gruppeleken mellom jevnaldrende, må barnet 
iaktta for å avpasse sine utkast i forhold til omgivelsene. De iakttar for å finne ut om dette er 
lek og ”på liksom”, eller om det er ikke-lek, og de iakttar de andres responser innenfor leken 
slik at de kan være med å forme lekens videre gang. Barnets innspill i en leksituasjon vil 
være med på å gi leken retning, og barnet må selv iaktta lekens videre bevegeles for å se om 
innspillet førte i den retningen barnet selv trodde og ønsket. 
Barnet vil også være interessert i å tilpasse seg de andres retningsgivende innspill, og er 
dermed avhengig av å iaktta disse for å henge med. Således ser vi at det lekende barnet 
utvikler sitt selv, der ”jeg’et” kommer med nye innspill i forhold til de rammene som er satt 
av ”meg’et”. Vi forstår nå at selvet ikke bare utvikles av å ta en enkelt rolle i leken, men 
også av det å leke i seg selv, fordi leken vil dø ut om ikke barnet er i stand til å avpasse seg i 
forhold til sine omgivelser (den generaliserte andre). ”I denne prosessen blir barnet gradvis 
et sosialt vesen i sin egen erfaring, og det handler i forhold til seg selv analogt med hvordan 
det handler i forhold til andre” (Mead 1998c [1922]:214). Dette selv-utviklende aspektet ved 
leken må også kunne forstås som utgangspunktet for iakttakelse av andre orden. 
I all form for gruppelek ser vi utgangspunktet for iakttakelse av andre orden. For selv om 
barnet ikke nødvendigvis er bevisst (på et kognitivt verbalt plan) sine og de andres 
iakttakelser, er det nettopp disse som gjør gruppeleken mulig og vellykket. De lekende må 
”søke” seg inn på hverandre for at leken skal fungere. Denne søkingen (som søking etter 
radiokanaler) pågår hele tiden for å fange opp de signalene som sendes ut, slik at de kan 
besvares mest mulig adekvat, for lekens egen skyld. Vi ser her altså hvordan de lekende hele 
tiden beveger seg mellom det virkelige (de signalene som sendes ut fra de andre lekende), og 
det mulige (lekens videreføring basert på egne besvarelser på signalene). Når Kjetil 
Steinsholt diskuterer språkspill, peker han på at man ikke ønsker ”å avgrense 
uttrykksformene, men heller åpne opp mot det som ikke har fått komme frem ennå; det som 
ennå ikke har blitt fremstilt” (1997:116). Dette fordi ”det renser vår sensitivitet overfor 
forskjeller og forsterker våre evner til å tolerere det usammenlignbare” (:116). Det er 
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muligheten for dette nye, som ennå ikke er utsagt, som gjør leken så spennende. Dette er 
lekens kjennetegn, som også gjør at den lekende utvikler seg og sine evner til iakttakelse. 
4.3.3 Lek som realisering av det urealiserbare 
Lev Vygotskij hevder at barnet, etter hvert som det vokser opp, opplever ønsker og behov 
som ikke umiddelbart kan dekkes eller avledes av omgivelsene. Når dette skjer, forandrer 
barnets atferd seg; det leker vekk spenningen mellom det ønskede og den situasjonen barnet 
faktisk befinner seg i. ”To resolve this tension, the preschool child enters an imaginary, 
illusory world in which the unrealizable desires can be realized, and this world is what we 
call play” (Vygotsky 1978:93). Min påstand er at barnet ikke er seg bevisst den funksjonen 
leken kan ha som realisering av urealiserbare ønsker og behov, men at leken likevel bærer i 
seg denne muligheten. Dette er, som jeg tidligere har redegjort for, fordi barnet i leken 
støtter seg til de ”lånte” erfaringene (reglene for det som lekes), og således representerer 
virkeligheten for seg selv i leken. Denne benyttelsen av regler som representasjon av 
virkeligheten, viser at lek er en aktivitet som finner sted i imaginære situasjoner. ”The 
imaginary situation of any form of play already contains rules of behavior, although it may 
not be a game with formulated rules laid down in advance” (:94). Det å følge disse reglene 
blir således av avgjørende betydning for at lek som realisering av det urealiserbare, skal 
forekomme. Vi ser altså at lek for barnet er en aktivitet mellom det virkelige (der barnet 
henter de ”lånte” erfaringene), og det mulige (det som utenfor leken er urealiserbart). Jeg 
tror det vil være hensiktsmessig å forstå identitetsdannelse på samme måte som vi forstår 
leken; altså som bevegelse mellom det virkelige og det mulige. 
Zygmunt Bauman (2004) fremholder at vi har en lengsel etter identitet i dagens samfunn. 
”Longing for identity comes from the desire for security” (:29). Dette ønsket om sikkerhet 
kan forstås som ønsket om noe stabilt å holde fast til, i et samfunn preget av opplevd mangel 
på stabilitet. I dette kan vi se identitetsdannelsen som et forsøk på å realisere det 
urealiserbare, nettopp fordi vi forstår identitetsdannelse som iakttakelser av andre orden. Når 
målet, forstått som individets idealbilde av seg selv, hele tiden er i bevegelse, vil aldri 
identitetsutviklingen stanse. Likevel strever mennesket etter en identitet som kan sikre 
stabilitet i sitt liv. Vi ser altså identitetsarbeidet som en evigvarende prosess, der mennesket 
forsøker å realisere et stabilt bilde av seg selv; som i dagens samfunn må forstås som 
urealiserbart.  
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4.3.4 Lek er frihet til å skape 
Herbart redegjør for det han kaller fremkalte og fritt stigende forestillinger, som to ulike 
psykologiske prosesser, på samme måte som Vygotskij skiller mellom reproduksjon og 
kreativitet. De fremkalte forestillingene forstås som gjentakelser, og Herbart påpeker at ”den 
læren, som blot fører til reproducerende fremsigen, gør stort set børnene passive” (1980 
[1835] § 71:58). Dette fordi denne læringen utelukker ”de tanker, som børnene ellers 
spontant ville have haft” (§ 71:58). I de fritt stigende forestillingene, som blant annet 
fremkommer i leken, er derimot ”den frie virksomhed fremherskende” (§ 71:58), og barnet 
viser oppmerksomhet og interesse. Herbart understreker at ”interesse er ensbetydende med 
selvvirksomhed” (§ 71:58), og således ser vi at barnets lek, som kjennetegnes ved deres fritt 
stigende forestillinger, må forstås som selvvirksomhet. Det påpekes også at ”allerede meget 
unge børn røber i deres leg og pludren den selvstændighed i deres forestillingsforløb, som 
man kalder fantasi” (§ 22:38). Når leken altså kjennetegnes ved de fritt stigende 
forestillingene (som et resultat av barnets fantasi), ser vi at nettopp danningsberedskapen 
aktiviseres i slike lekeaktiviteter. 
Når Lev Vygotskij redegjør for sitt syn på lekens rolle i barnets utvikling ser vi mye av de 
samme ideene som Herbart har. ”I leken tolkar barnet sina upplevelser och ger dem liv – 
dramatiserar – och förvandlar och överdriver genom att framhäva det typiska. [...] De 
estetiska och kulturella formerna finns redan i barnets lek. Det som utmärker 
fantasiprocessen finns i leken” (Vygotskij 1998 [1930]:9). Med dette kan vi forstå lek som 
identitetsskapende, fordi det som kjennetegner fantasiprosessen finnes i leken. Og når denne 
fantasiprosessen baserer seg på bruk av den kreative evnen, vil også leken si noe om hvem 
det er som leker. ”Det är just människans kreativa aktivitet som gör henne till en 
framtidsinriktad varelse, som skapar sin framtid och samtidig förändrar sin nutid” (:13). Når 
barnet leker, gjenskaper det i stor grad noe det allerede har erfart, men det vil aldri være en 
eksakt reproduksjon av virkeligheten. Barnet tilfører også noe nytt. ”Barnets lek är inte en 
enkel hågkomst av det upplevda, utan en kreativ bearbetning av upplevda intryck, ett sätt att 
kombinera dem och därav skapa en ny verklighet, som motsvarar barnets egna behov og 
intressen (:15-16). På denne måten ser vi at ”barnet ’produserer’ en livsmening for seg selv 
gjennom selvvirksomme handlinger” (Mollenhauer 1996:105); dets danningsberedskap 
aktiviseres og barnet skaper ny mening i sitt liv. 
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Denne muligheten for å produsere livsmening avhenger av en form for frihet som vi finner i 
leken. ”Deltagerne i lek viser sin frihet ved å ’våge å være seg selv’, og på den måten være 
sin egen skjebnes herre” (Steinsholt 1999:82). I dette ligger det at ”leken opprettholdes og 
fornyer seg selv gjennom den lekendes spontanitet og åpenhet mot verden. I leken flyter 
barnet inn i en flyktig fryd som hele tiden kunne ha vært annerledes” (:136). Vi ser altså at 
lekens frihet gir de lekende tilgang til det mulige, eller som Friedrich Schiller mer poetisk 
fremsier det: ”På fantasiens vinger forlater mennesket nåtidens trange begrensninger, […], 
for å strebe fremover mot en ubegrenset fremtid” (2001 [1795]:104). Med dette ser vi at 
Schiller ”knyter leken til frihet og kreativitet, noe som betyr at barn i lek er det de leker ved 
at deres kreativitet aktualiserer det mulige” (Steinsholt 1999:52). Barnet skaper altså seg selv 
og sin personlighet i leken. 
Utgangspunktet for barnets personlighetsdannelse kan ligge i leken, fordi barnet selv tar 
utgangspunkt i ulike andre personligheter, som det erfarer rundt seg (foreldre, kassadame, 
brannmann og lignende), når det leker. ”These are personalities which they take, rôles they 
play, and in so far control the development of their own personality. This outcome is just 
what the kindergarten works toward” (Mead 1967 [1934]:153). Når vi ser barnet som leker 
ulike roller, er vi altså vitne til at barnet selv utvikler sin personlighet, ved at det ”’spiller 
bordtennis’ med virkeligheten, og det vinner ved å iscenesette sin tilværelse på en kreativ og 
dypsindig måte” (Steinsholt 1999:111). Barnet tar altså utgangspunkt i noen utenfor seg selv, 
og på denne måten ser vi, med Schiller som referanse, at barnet ”i leken beveger seg bort fra 
seg selv og på den måten virkeliggjør sine muligheter som ellers ville vært urealiserbare” 
(Steinsholt 1999:133). 
Med George Herbert Mead (1967 [1934]) kan vi da se at dette gjør leken til en aktivitet der 
selvbevissthet oppstår. ”The child […] creates a forum within which he assumes various 
rôles, and the child’s self is gradually integrated out of these socially different attitudes, 
always retaining the capacity of addressing itself and responding to that address with a 
reaction that belongs in a certain sense to another” (:366). Barnet inntar altså ulike roller, 
samtidig som det også er seg selv. Det henvender seg til den rollen det selv inntar, og om 
leken skal oppleves hensiktsmessig for barnet, må det sørge for å respondere slik rollen 
forventer det, og ikke slik barnet selv nødvendigvis ville gjort det. ”It is evident that […], 
out of addressing one’s self and responding whit the appropriate response of another, ’self-
consciousness’ arises” (:365-366). Vi ser nå at leken, der barnet inntar ulike roller i 
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omgivelsene, gir barnet mulighet til å respondere på seg selv som om det var en annen, 
nettopp ved å innta den andres rolle. Vi ser på denne måten at friheten til å skape i leken, 
også skaper muligheten for selvbevissthet og identitet. 
4.3.5 Identitet som lekent prosjekt 
Som jeg startet dette kapittelet med Vygotskijs ideer om kreativitet og fantasi, ønsker jeg å 
avslutte det, for å vise sammenhengen mellom den kreative evnen og menneskets mulighet 
for identitetsdannelse. Først et lite skråblikk til Olav Thyssen, der han redegjør for hva 
utdannelse i dagens samfunn må innebære. ”Den tilføjes en refleksiv dimension, så at lære 
også er at lære at lære. Til den klassiske kompetence, som erhverves ved at gentage, kommer 
en ny kompetence, som består i at håndtere fraværet af gentagelse” (Thyssen 2004:349). Når 
så Vygotskijs forståelse av menneskets tolkning og fremstilling av sin forestillingsverden 
legges til grunn, ser vi lekens betydning også i menneskets identitetsdannelse. Som sagt 
fremlegger Vygotskij ideen om en dialektisk prosess mellom reproduksjon og kreativitet, 
eller gjentakelse og fravær av gjentakelse. Menneskets kreative evne brukes der muligheten 
for gjentakelse ikke lenger er tilstrekkelig for å realisere det foreløpig urealiserbare. På 
samme måte som barnet leker vekk spenningen når det ønsker noe uoppnåelig, kan vi se 
menneskets evne til å danne sin identitet som et forsøk på å realisere noe stabilt i en opplevd 
ustabil verden. Ved å innta en lekende holdning til dette prosjektet, vil mennesket kunne 
leke med sin identitet som mulig realisering av det urealiserbare. Det kan se sitt fremtidige 
liv som noe som er ”på liksom”, og derigjennom løse spenningen mellom det nåværende 
virkelige og det kommende mulige. Dette nåværende virkelige må forstås som både lekens 
og identitetens utgangspunkt, men ikke som noe mer enn et utgangspunkt. 
Det springende punktet i menneskets identitetsutvikling blir å finne i bevegelsen vekk fra 
dette faste virkelige, mot det dynamiske mulige. Som lek må også identitet sees på som en 
prosess, der målet i seg selv er å holde prosessen i gang. Identitetsdannelsen blir således et 
eksperiment. ”Experiments never end. You try one identity at a time, but so many others, as 
yet untried, wait around the corner for you to pick them up” (Bauman 2004:86). Vi vet altså 
ikke hvilken retning prosessen med identitetsdannelsen tar, på samme måte som vi ikke vet 
hvilken retning leken tar. Men vi kan ikke stille oss til side for vår identitetsdannelse, for å 
utsette denne til et senere tidspunkt. Den er umiddelbar, som også leken er det. ”Play as an 
event is still immediate. But its content consists of a mediation of present materials by ideas 
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drawn from past experience” (Dewey 2005 [1934]:290). Vi bruker altså de ”brikkene” vi har 
for hånden, for å virkeliggjøre våre ideer om fremtiden basert på tidligere erfaringer. På 
denne måten beveger vi oss fra det virkelige til det mulige, ved å reprodusere og samtidig 
være kreative. 
Vi danner vår identitet, som en lekende aktivitet, når vi skaper nye utkast av oss selv, og 
bruker disse som retningsgivere for vår dannelse i et samfunn der fravær av gjentakelse 
virker som normen for organisering av samfunnet. På denne måten er kanskje det nærmeste 
vi kommer en identitet en sammenhengende selvbiografi, der vi setter sammen bildene og 
utkastene av oss selv på den måten som virker mest meningsfulle til en hver tid. Vi kan 
således se identitet som besvarelsen på problemet, eller utfordringen, med å bevare oss selv 
(personlig konsistens) i et stadig skiftende samfunn preget av pluralitet og følt mangel på 
stabilitet. Ved å skape utkast til hvem vi kan og vil være, beveger vi oss, i vår 
identitetsdannelse, mellom det virkelige og det mulige, slik barnet gjør det i leken. 
Bauman påpeker at vi må forholde oss til identitetsdannelsen som en kamp. ”It can perhaps 
be wished away […], but it cannot be thought away, and even less can it be done away with 
in human practice” (2004:77). Identitetsdannelsen er altså en kamp vi ikke kommer unna i 
dagens samfunn, men den må likevel håndteres. Mitt forslag er å møte behovet for identitet 
med den samme lekende holdningen som Wittgenstein hevder når han sier at regelen er en 
måte å gjøre ting på. Vi kan kanskje ikke leke identitetsproblemet vekk, men vi kan i alle fall 
innta en leken holdning overfor det, på samme måte som vi forstår leken som realisering av 
urealiserbare behov hos barnet. 
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5. Pedagogisk dokumentasjon som oppdragelse 
Når vi nå ser oppdragelsens mål som aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn – der dette 
innebærer kommunikasjon, anerkjennelse og utvikling av identitet forstått som selvforståelse 
i spennet mellom det virkelige og det mulige – er min oppgave å forsøke å svare på 
spørsmålet: Hvordan kan pedagogisk dokumentasjon av lek forstås som oppdragelse til aktiv 
deltakelse i et demokratisk samfunn? Leken er av avgjørende betydning fordi den både 
gjenspeiler mange av de prosessene som kjennetegner ideen om demokrati, samtidig som det 
er klare likhetstrekk mellom leken og ideer om hvordan mennesket forstår seg selv i dagens 
samfunn. Leken, demokratiet og målet for oppdragelsen (en identitet som selvhevdende 
demokratisk aktør) innehar, med andre ord, en del av de samme grunnprinsippene. 
Men oppdragelse er ikke det samme som lek. Det holder derfor ikke bare å la barna leke 
fritt, og si at dette i seg selv fører til en bedre livsform eller samfunnsorganisering. Dette 
ville være en tilbakevending til det Erling Lars Dale (2006) omtaler som ettergivende 
oppdragelse, og Klaus Mollenhauer (1996) gjengir som antipedagogikk. For å fremme 
argumentet om pedagogisk dokumentasjon av lek som oppdragelse til aktiv deltakelse i et 
demokratisk samfunn, vil det være naturlig først å redegjøre for noe av litteraturen som tar 
for seg pedagogisk dokumentasjon som begrep. Oppgaven er å forsøke å finne noen 
gjennomgående momenter i de forksjellige tekstenes perspektiver. Videre vil jeg fremme et 
argument for hvorfor og hvordan pedagogisk dokumentasjon kan forstås som en naturlig del 
av oppdragelsen. I den siste delen viser jeg den rollen dokumentasjonen av lek kan ha, i en 
oppdragelse som har aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn som mål. 
5.1 Hva er egentlig pedagogisk dokumentasjon? 
Det skrives stadig bøker der pedagogisk dokumentasjon har en sentral plass. Noen ønsker å 
fremstille Reggio Emilias barneomsorgsfilosofi, og kommer derigjennom inn på den 
pedagogiske dokumentasjonen som står som en av grunnpilarene i denne. Andre har 
bokprosjekter som ikke i seg selv tar utgangspunkt i Reggio Emilia, men som likevel ser den 
pedagogiske dokumentasjonen som et fruktbart begrep innenfor sitt perspektiv. Når den 
pedagogiske dokumentasjonen i utgangspunktet er skapt gjennom praksisen i Reggio 
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Emilias barnehager, uten å være fundert på noe spesifikt teoretisk grunnlag, blir det lett å 
bruke begrepet innenfor den tradisjonen man selv står i, eller det perspektivet man selv 
velger å innta. Det blir dermed vanskelig å si hva pedagogisk dokumentasjon egentlig er. Det 
er faktisk slik at det er lettere å trekke frem noen enkeltmomenter som de ulike bidragsyterne 
ser ut til å enes om at det ikke er. Jeg vil i det følgende redegjøre for noen av disse 
momentene, og derigjennom forsøke å løfte frem hvordan den pedagogiske 
dokumentasjonen kan forstås. 
5.1.1 Pedagogisk dokumentasjon er ikke en metode 
Jeg nevnte i tekstens innledning (s.18) at pedagogisk dokumentasjon er et begrep med flere 
nivåer. Dette betyr at det ikke vil la seg gjøre å isolere den pedagogiske dokumentasjonen fra 
resten av praksisen i barnehagen, den må forstås som de ansattes måte å arbeide på. ”Reggio 
Emilias pedagogiske filosofi representerer en synsmåte, en måte å forholde seg til barns 
læring og til individets iboende evner og rettigheter” (Barsotti 1998:21). Den pedagogiske 
dokumentasjonen gjennomsyrer arbeidet i barnehagen, og blir med dette mer enn en metode. 
Vi må forstå den som en måte å forholde seg til praksis på. 
Loris Malaguzzi (1920-1994), førskolelærer, barnepsykolog og den ledende filosofen for 
utviklingen av de kommunale barnehagene i Reggio Emilia, la i utviklingen av 
barneomsorgen vekt på barnas kreativitet og evne til å kommunisere gjennom et mangfold 
av språk. Hans fokus er at barnet er skapt med evne til å meddele seg på mange ulike måter, 
men at vår kultur bare verdsetter det verbale språket; ”et barn har hundre språk […] men blir 
frarøvet nittini. Skolen og kulturen skiller hodet fra kroppen” (Jonstoij & Tolgraven 
2003:57). Oppgaven blir derfor å utvikle en barneomsorg som tilrettelegger for at barnet skal 
få bruke, og utvikle hele sitt potensial og alle sine språk. ”En pedagogisk virksomhet som 
stimulerer barnas mange språk, fører til et mangfold av bilder, skulpturer, fortellinger og 
konstruksjoner […] som i et pedagogisk perspektiv må ses som deler av barnets stadig 
vedvarende kommunikasjon med verden” (:29-30). Den pedagogiske dokumentasjonen 
løfter frem disse ulike uttrykkene, nettopp for å holde kommunikasjonen i live. Vi ser altså 
at ”pedagogisk dokumentation är ett förhållningssätt och en kommunikation” (Lenz Taguchi 
2003:34); en måte å forholde seg på slik at barnets kommunikasjon, gjennom sine 
mangfoldige språk, stadig utvikles og holdes levende. 
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Malaguzzi jobbet med utgangspunkt i at tenkningen hele tiden må forandres for ikke å 
stagnere (Jonstoij & Tolgraven 2003:56). Dette er et viktig utgangspunkt for å forstå den 
pedagogiske dokumentasjonen som en måte å forholde seg på, slik at barneomsorgen ikke 
blir statisk metodisk, men en praksis som stadig er i utvikling. ”Dokumentationsarbetet blir 
ett viktig redskap som hjälper oss at se, lyssna och förstå hur vi ständigt kan utveckla och 
förändra vår vardag tillsammans med barnen” (Åberg & Lenz Taguchi 2005:43). Altså vil 
den pedagogiske dokumentasjonen være et utgangspunkt for forandring av praksis. ”Genom 
att dokumentera vad barnen gör och vad man själv som pedagog gör tillsammans med 
barnen kan man öka sin medvetenhet om konsekvenserna av de egna handlingarna, och 
därmed också få ett underlag för att förändra och utveckla det egna arbetet” (Dahlberg & 
Lenz Taguchi, 1994:31). Når vi forholder oss til barnet, som kreativt skapende gjennom et 
mangfold av språk, blir den pedagogiske dokumentasjonen et utgangspunkt for refleksjon 
over egen praksis, og ideen om en metode forstått som statisk vane legges død. 
5.1.2 Pedagogisk dokumentasjon er ikke bundet observasjon 
Pedagogisk dokumentasjon kan ikke forstås som det jeg kaller bundet observasjon av barn. 
”Slik vi forstår det, er hensikten med å ’observere barn’ å evaluere eller vurdere barns 
psykologiske utvikling ut fra allerede fastlagte kategorier fra utviklingspsykologien som 
definerer hva et normalt barn skal kunne” (Dahlberg m.fl. 2002:220). Dette harmonerer ikke 
med synet på det kreative barnet som født med et mangfold av språk, og en uendelighet av 
muligheter for læring og utvikling. ”Beskrivelsene og kategoriene våre kan veldig lett 
komme til å objektivere barna og oss selv som pedagoger. […] Dette fører til en kultur som 
preges av diagnose, vurdering og terapi, og der normative utsagn om barnet kommer inn og 
tar over” (:65). Med denne forståelsen blir altså observasjonen bundet. Den blir et redskap 
som opprettholder de statiske vanene og ubevisste holdningen vi har overfor barna. 
Ann Åberg og Hillevi Lenz Taguchi setter opp refleksjon som skillet mellom observasjon og 
pedagogisk dokumentasjon. ”Att observera blir ett medvetet samlande av iakttagelser, något 
jag sett eller hört men ännu inte reflekterat över” (2005:18). Observasjonen kan forstås som 
en innsamling av informasjon uten noe videre fokus på hvorfor vi bedriver denne 
innsamlingen. Når man, som jeg tidligere har redegjort for, må forstå den pedagogiske 
dokumentasjonen som en måte å forholde seg til den pedagogiske praksisen på, vil nettopp 
refleksjonen over denne være viktig. 
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Refleksjon blir også et avgjørende trekk ved den pedagogiske praksisen, når 
metafortellingene taper oppslutning. I dagens samfunn ”finnes det ingen absolutt kunnskap, 
ingen absolutt virkelighet ’der ute’ som venter på å bli oppdaget” (Dahlberg m.fl. 2002:43). 
Denne kunnskapen må vi selv konstruere, og i dette ligger det en forståelse av at all 
kunnskap, også den om barnet, er basert på å ta valg. ”Det vi dokumenterer, representerer et 
valg, et valg blant mange andre valg, et valg der pedagogene selv deltar” (:220). Vi velger 
altså selv hva det er vi ønsker å dokumentere, men vi må være bevisst at dette er valg som 
kunne vært annerledes, og dermed vist et annet bilde av virkeligheten. Gjennom pedagogisk 
dokumentasjon er altså ønsket å løfte frem barnas evner og muligheter, fremfor å lete etter 
deres mangler og begrensninger. Men uten refleksjon i denne prosessen, står pedagogen i 
fare for å skape nye statiske sannheter; den pedagogiske dokumentasjonen står i fare for 
igjen å bli bundet observasjon, der en leter etter på forhånd bestemte kategorier.  
En slik bundet observasjon etter fastlagte kriterier vil fort føre til at fokuset på selve 
observasjonen blir primært mens fokuset på barnet kommer i andre rekke. Dette er ikke 
ønskelig, og derfor skapes den pedagogiske dokumentasjonen for å synliggjøre barnet. ”I 
Reggio Emilia är dokumentationens viktigaste uppgift att synliggöra barnen som rika, 
kompetenta och aktivt kunskapsskapande subjekt, samt att utgöra utgångspunkten för 
barnens fortsatta utforskande och kunskapsskapande” (Lenz Taguchi 2003:7). Ved å 
dokumentere barnets læringsprosesser blir altså barnet som kunnskapsskapende subjekt 
synliggjort. Denne arbeidsmåten kaller Ann Åberg og Hillevi Lenz Taguchi lyttende 
pedagogikk, og de sier ”dokumentationsarbetet kan hjälpa oss att göra lyssnandet synlig och 
därmed också ge oss möjlighet att skapa en verksamhet som bygger på allas delaktighet” 
(2005:17). 
Den pedagogiske dokumentasjonen må altså forstås som en synliggjøring av de ansattes 
lyttende innstilling til barnas meddelelser, samtidig som en løfter frem barnas meddelelser. 
”Vi ger barnen en röst, vi synliggör barnen och bjuder in till delaktighet” (Åberg & Lenz 
Taguchi 2005:43). Denne synliggjøringen innbyr bare til delaktighet så lenge den ikke er 
fastlåst i ideer om ”det sanne barnet”, som noe som kan observeres og skjemaføres. 
”Pedagogisk dokumentasjon er en visualiseringsprosess, men det vi dokumenterer 
representerer ikke noen sann virkelighet” (Dahlberg m.fl. 2002:220). Vi representerer bare 
det vi finner interessant og mener er viktig her og nå. Vi må huske at dette kunne vært noe 
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annet, og at vi dermed også kunne konstruert et annet bilde av vår praksis, og derigjennom et 
annet bilde av barnet. 
På denne måten ser vi den pedagogiske dokumentasjonen som et refleksjonsarbeide som må 
gjøres felles, fordi ”vi ser forskellige ting og laver forskellige hypoteser. Dokumentationen 
efterlyser derfor straks de andres subjektive opdagelser som et supplement” (Wallin 
1998:80). Der bundet observasjon utføres ved hjelp av allerede fastlagte kriterier som 
definerer hva et barn er, ønsker vi gjennom den pedagogiske dokumentasjonen å la barnet 
være delaktig i sin fremstilling av seg selv. Vi ønsker å lytte til barnet for å høre hva det 
forsøker å meddele gjennom alle sine språk. 
5.1.3 Pedagogisk dokumentasjon er ikke opplæring 
På samme måte som pedagogisk dokumentasjon ikke må forveksles med en bundet 
observasjon av barnet, forstått som vurdering etter allerede fastlagte kategorier, må den 
heller ikke sees på som opplæring til noe på forhånd bestemt. Men dette betyr ikke at den 
pedagogiske dokumentasjonen ikke har et fokus på barnets læring og utvikling. Gjennom 
dokumentasjonen skal barnets læringsprosesser og aktive deltagelse løftes frem og 
tydeliggjøres. For ”børn bliver vigtige og vokser, hvis de voksne ser dem. Ethvert barn må 
mærke de voksnes forventning til at det, de siger, gør, tænker og finder på, er værd at tage 
alvorlig, skrive ned og fotografere” (Wallin 1998:79). Vi ser her at den pedagogiske 
dokumentasjonen blir en synliggjøring av pedagogens lyttende innstilling til barnet. 
Gjennom dokumentasjonen får barna ”selv inntrykk av at de har gjort noe viktig. De ser at 
de har arbeidet” (Jonstoij & Tolgraven 2003:10). 
I tillegg til denne synliggjøringen av barnet i seg selv, er den pedagogiske dokumentasjonens 
rolle også å gi stadig nye utgangspunkt for barnets læringsprosesser. ”When their learning is 
documented, children can revisit and thereby interpret their learning experiences and also 
reflect on how to develop their experiences further” (Project Zero, Reggio Children 
2001:17). Vi ser her den pedagogiske dokumentasjonen som mulighet for å gå tilbake, for å 
se hva det er som er gjort, og dermed også hva det er som gjenstår å prøve. Slik kan barnet få 
muligheten til selv å komme frem til løsninger på det det måtte møte av utfordringer og 
problemer. ”För det är egentligen först då som dokumentationen blir pedagogisk, när den 
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aktivt tas i bruk för att förstå och fatta nya beslut om nya utmaningar för barnens lärande” 
(Åberg & Lenz Taguchi 2005:88). 
I dette ligger det en idé om at barnet har en rett til å få ”være sammen med voksne som hele 
tiden er beredt til å hjelpe barna, å ’låne bort’ sin erfaring og kunnskap” (Jonstoij & 
Tolgraven 2003:58). Om den voksne fokuserer på en mer tradisjonell overføring av viten og 
ferdigheter, står han i fare for ikke å oppfatte barnets kommunikasjon gjennom dets 
mangfold av språk. ”Att alltid utgå från det barn redan vet i ett pedagogisk arbete är inte bara 
ett demokratiskt sätt att arbeta, utan har en mycket stark etisk aspekt” (Åberg & Lenz 
Taguchi 2005:95). Om vi ikke tar utgangspunkt i det barnet vet, og dets evner til å meddele 
seg, er det en mulighet for at de ulike meddelelsesformene avlæres. I dette finner vi det 
etiske aspektet når vi ser at måten barnet uttykker seg på, er en viktig del av hva det kan 
uttrykke. Om den voksne ikke lar barnet være med å bestemme kriteriene for 
kommunikasjonen, står vi i fare for å få en praksis som er preget av å være ensidig og 
statisk. 
Loris Malaguzzi skrev at barna ”har rett til å være bærere og skapere av sine egne kulturer. 
Derfor har de også rett til å bli erkjent som aktive deltakere når det gjelder å skape sin 
identitet, sin selvstendighet og sin kompetanse” (Jonstoij & Tolgraven 2003:58). Med dette 
ser vi at oppgaven blir å utvikle en praksis som tilrettelegger for at barnet skal få bruke, og 
utvikle hele sitt potensial gjennom alle sine språk. ”Dialogen mellom ulike uttrykk handler 
om demokrati. Et barn er et kompetent og demokratisk samfunnsmenneske som har sine 
egne refleksjoner som drivkraft i de kreative prosessene” (Kvistad & Søbstad 2005:200). 
Disse kreative prosessene, som uttrykkes gjennom barnets mangfoldige språk, er fokuset 
som den pedagogiske dokumentasjonen som arbeidsmåte skal ha, og ikke ideen om at de 
voksne skal drive opplæring, forstått som overføring av allerede ervervet kunnskap. 
5.1.4 Dokumentasjonens produkt er ikke et mål i seg selv 
Pedagogisk dokumentasjon kan forstås både som produkt og prosess. Produktet er ”materiale 
som gjengir hva barna sier og gjør – med andre ord barnas arbeid – og hvordan pedagogene 
forholder seg til barna og deres arbeid” (Dahlberg m.fl. 2002:222). Det er dette som 
synliggjør den pedagogiske praksisen i barnehagen. Når barna har drevet med et prosjekt vil 
det skapes ulike uttrykk (både av barna, men også av personalet som ønsker å redegjøre for 
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aktiviteten i prosjektet) som tegninger, skulpturer, fotografier, korte fortellinger, video og 
lignende. Det er dette som kan kalles dokumentasjonens produkter. ”Selve prosessen 
innebærer bruken av dette materialet som et middel til å reflektere over det pedagogiske 
arbeidet” (:222). På denne måten ser vi det Carlina Rinaldi (Wallin 1998:82) legger frem 
som en evig kunnskapsspiral; observasjon av barnet ligger til grunn for den pedagogiske 
dokumentasjonen, som videre tolkes og blir utgangspunkt for nye prosjektarbeid, som igjen 
er forutsetningen for nye observasjoner. 
Presentasjonen av uttrykkene (den pedagogiske dokumentasjonens produkter) som konkrete 
spor fra de aktivitetene barna er i, er altså ikke målet i seg selv. Men ”disse spor gør det 
mulig for de voksne igen og igen sammen med hinanden at forsøge at se og tolke, hva det 
var som hændte” (Wallin 1998:81). Den pedagogiske dokumentasjonens produkt er, selv om 
den ikke er noe mål i seg selv, tvingende nødvendig for å fastholde det som har skjedd som 
grunnlag for videre refleksjon. Vi må altså velge å se den pedagogiske dokumentasjonen 
som en ”aktivitet i aktiviteten” (Sørensen 2006:15), der ”dokumentationen bliver det 
konkrete spor efter den proces, som børnene og man selv har været en del af” (Wallin 
1998:81). 
Kunnskapsspiralens viktigste element er dokumentasjonen, som ”är ett kollektivt 
arbetsverktyg som bygger på ett gemensamt reflektionsarbete” (Lenz Taguchi 2003:15). De 
ulike oppdagelsene personalet gjør med barna vil være utgangspunkt for samtale og 
diskusjon. ”Personalets refleksjoner over det dokumenterte, enten det gjelder barns uttrykk 
eller de voksnes egne uttrykk, er viktige prosesser i pedagogisk dokumentasjon. Kilden til ny 
viten og forståelse ligger her. Erkjennelser om endring av enten egen væremåte eller om 
relasjoner til barn ligger nettopp i refleksjonsprosesser over det dokumenterte” (Kvistad & 
Søbstad 2005:201). Disse refleksjonsprosessene, sett som diskusjoner, der ulike ideer og 
erfaringer løftes frem, gir igjen ”möjlighet att knyta samman teori och praktik” (Dahlberg & 
Lenz Taguchi, 1994:31). Vi får altså, med utgangspunkt i dokumentasjonen, mulighet til å 
løfte frem praksis og gjøre det mulig å se denne tydeligere. ”Det är reflektionen som utgör 
grunden för utvecklingen av arbetet och ett reflekterande förhållningssätt till praktiken 
förutsätter redskap som den pedagogiske dokumentationen” (Åberg & Lenz Taguchi 
2005:20). Med dette ser vi at den evige kunnskapsspiralen har dreid en runde rundt. ”Våra 
gemensamma reflektioner i arbetslaget väcker alltid nya frågor som leder till nya 
observationer och dokumentationer. Dokumentationsarbetet är en levande process som hela 
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tiden upprepar sig. Ett undersökande både bakåt och framåt” (:19). Slik forstår vi at begrepet 
pedagogisk dokumentasjon ikke kan artikuleres klart og entydig, fordi det er en prosess som 
hele tiden er i bevegelse, og dermed er foranderlig.  
Men noen grunnleggende prinsipper finner vi altså, og ved å gjennomgå litteraturen som på 
forskjellige måter omtaler pedagogisk dokumentasjon som begrep, ser vi at dette må forstås 
som en måte å forholde seg til den pedagogiske praksisen på. Fokuset ligger på barnets 
medfødte evner til å kommunisere i et mangfold av språk, og dokumentasjonen hjelper oss 
til å synliggjøre barnet som kunnskapsskapende subjekt, ved at de voksne tilbyr sine 
erfaringer og inntar en medforskende holdning til det barna driver med. På denne måten 
løftes den pedagogiske dokumentasjonen frem som en prosess preget av refleksjon over de 
ulike produktene som dokumentasjonen frembringer. Vi har altså en praksis preget av en 
lyttende innstilling til barnets meddelelser, der disse løftes frem på ulike måter (fotografier, 
skulpturer, tegninger, nedskrevne historier og lignende), slik at de blir tilgjengelige for både 
barna, deres foresatte og personalet. 
5.2 Den pedagogiske dokumentasjonens plass i 
oppdragelsen 
Litteraturen som omhandler den pedagogiske dokumentasjonen, legger frem et fokus på 
barnets evner og disposisjoner, og på hvordan disse kan utfoldes friest mulig. Men 
oppdragelsesbegrepet blir ikke fremhevet. Spørsmålet blir således om den pedagogiske 
dokumentasjonen lar seg forene med ideer om oppdragelse. Min påstand er at et mål om 
aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn fordrer oppdragelse, men samtidig må 
oppdragelsen forstås på nye måter i et samfunn som stadig er i forandring. 
5.2.1 Pedagogiske dokumentasjon må være oppdragende 
Jeg mener at pedagogisk dokumentasjon er oppdragende, men om litteraturen ikke tydelig 
formulerer dette, kan begrepet miste sitt meningsinnhold, noe som kan føre til den nevnte 
problematikken om ettergivenhet (Dale 2006). Om vi blir redde for å bruke 
oppdragelsesbegrepet fordi vi ikke lenger har tradisjon eller metafortellinger å støtte oss til, 
står vi i fare for å ”innta en ’la skure’-holdning, fordømme all oppdragelse og erklære 
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godslig kameratskap” (Mollenhauer 1996:17). Om dette skjer blir den pedagogiske 
dokumentasjonen som begrep bare en måte å vise – slik Mollenhauer gjengir Alice Miller – 
”’respekt for barnets rettigheter’, ’toleranse for barnets følelser’, ’beredskap for å lære av det 
barnet gjør’” (:19), eller sagt med andre ord: pedagogisk dokumentasjon forstås bare som en 
”menneskevennlig omgang med barn” (:21). Vi må altså knyte den pedagogiske 
dokumentasjonen opp mot en grunnleggende idé om hva det faktiske målet for den 
pedagogiske praksisen er, og i vårt tilfelle er dette oppdragelse til aktiv deltakelse i et 
demokratisk samfunn. 
Vi vet at oppdragelsens mål er at barnet skal utvikle sitt selv og danne sin identitet, men 
”sedd ur fostrarens synvinkel är det väsentliga att den fostrandes bildnings- och 
inlärningsförmåga inte existerar ’an sich’, i sig självt, utan frambringas, visar sig och kan 
identifieras där den ges utrymme och möjlighet” (Siljander 2004:252). Den pedagogiske 
dokumentasjonen må nettopp forstås som en mulighet for å frembringe barnets 
danningsberedskap, slik at barnet kan bli bevisst denne og ta stadig større ansvar for sin egen 
dannelse. I det følgende vil jeg tydeliggjøre disse antakelsene ved å presentere den 
pedagogiske dokumentasjonens doble forhold som både presentasjon og representasjon, for 
slik å vise hvordan pedagogisk dokumentasjon må forstås som oppdragelsesvirksomhet. 
5.2.2 Pedagogisk dokumentasjon som presentasjon 
Hele det miljøet barnet møter i barnehagen må forstås som presentasjonen i barnehagens 
oppdragelse. Alt fra hvordan barnehagen fysisk er utformet og innredet til hvordan de 
voksne forholder seg til og møter barna, vil være av betydning. Karin Furness sier: ”Genom 
att bara sitta tyst och dokumentera kommunicerar du aktivt något till barnen. För när du 
dokumenterar riktar du hela ditt intresse mot någon eller något som händer” (Lenz Taguchi 
2003:63). Den pedagogiske dokumentasjonen blir altså en naturlig del av den livsformen 
som presenteres. 
Som jeg allerede har nevnt i kapittel 3 (s.50), må vi spørre oss om den livsformen som leves 
ut i oppdragelsessituasjonen er til gagn for barnas danning. Vi må forsøke å gjøre 
oppdragelsen bedre, og ”få frem en livsform, som ikke gjør skade, men tvert om respekterer 
barns behov og verdighet” (Mollenhauer 1996:69). Når den pedagogiske dokumentasjonen 
blir en del av livsformen (presentasjonen) i barnehagen, kan vi på nye måter få øye på 
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barnet, fordi barnet selv får nye muligheter til å meddele seg. Men for å kunne respektere 
barns behov og verdighet (anerkjenne barnet som subjekt) gjennom den pedagogiske 
dokumentasjonen, kreves det at den voksne vil se barnet på nye måter. I dette må det ligge et 
ønske om en form for usikkerhet i møtet med barnet. En usikkerhet som oppstår fordi vi hele 
tiden prøver å være åpne for noe nytt som vi ennå ikke vet hva er. Spørsmålet blir således 
hvordan vi kan få øye på dette noe som vi ikke på forhånd vet hva er? 
 Klaus Mollenhauer viser til Schleiermacher som sier at pedagogen er ”nødt til å utvikle en 
’divinatorisk evne’, en evne til å gjette eller ane. Barnet er nemlig stadig vesentlig mer enn 
det som umiddelbart er tilgjengelig for oss gjennom forståelse og forklaring” (Mollenhauer 
1996:82). Det er dette som ikke er umiddelbart tilgjengelig, vi må forsøke å gripe fatt i, fordi 
”særlig den som vil oppdra med sikte på en fremtid som ikke kan kalkuleres nøyaktig, den 
må forsøke å forholde seg til denne del av barnets liv, en del som det bare er mulig å ’ane’ 
noe om” (:82). Det er nettopp her vi kan se den pedagogiske dokumentasjonens plass i 
oppdragelsen. Ikke som en bundet observasjonsmetode, der vi forsøker å finne ut om barnet 
er eller innehar noe som er gitt etter allerede bestemte kategorier eller kriterier, men som et 
forsøk på å komme i kontakt med sider ved barnet som ikke er umiddelbart tilgjengelige for 
oss. Dermed vil jeg hevde at pedagogisk dokumentasjon må forstås som iakttakelse slik 
Ludwig Wittgenstein fremlegger dette i boken Bemerkninger om fargene: ”Man iakttar for å 
se det man ikke kunne se når man ikke iakttok” (2000 [1950/51] § 326:106). Uten en slik 
form for iakttakelse vil faren være stor for at vi faller inn i en hverdag preget av vane og 
rutine, der vi tror vi ser barnet og anerkjenner det. Det kan bli slik at vi bare ser det vi er vant 
til å se, eller regner med å se, om vi ikke er klare for usikkerheten som ligger i å åpne opp 
for noe nytt og ukjent. Vi må med andre ord ønske å se sider ved barnet som ikke er 
umiddelbart tilgjengelige.  
Hva er så disse sidene, og hvilken betydning har de for oppdragelsen? For å besvare dette er 
det naturlig å gå til Herbart som sier: ”for nu at lære hver enkelt elevs dannelsesmuligheder 
nærmere at kende er iagttagelse nødvendig” (1980 [1835] § 34:42). Det ikke umiddelbart 
tilgjengelige, som vi likevel må forsøke å få tak i, må forstås som barnets 
dannelsesmuligheter, og av disse er det ”nødvendigt at gøre iagttagelser for ikke at 
forsømme, hvad der faktisk lader sig gøre” (§ 140:90). Det som i oppdragelsen ”lar seg 
gjøre”, vil vi få øye på i barnets dannelsesmuligheter, i spennet mellom det virkelige og det 
mulige, og det som da trengs fra pedagogens side ”er en viss spent oppmerksomhet for 
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forskjellen mellom det mulige og det virkelige. Pedagogens første dyd burde altså være 
oppmerksomhet: å kunne lytte, å observere tålmodig” (Mollenhauer 1996:110). En slik spent 
oppmerksomhet (iakttakelse) må være utgangspunktet for den pedagogiske 
dokumentasjonen og må gjennomsyre hele den pedagogiske praksisen i barnehagen. 
Pedagogisk dokumentasjon, som presentasjonen, forstås således som en livsform 
gjennomsyret av iakttakelser av barn, der pedagogen lytter og forsøker å få øye på sider ved 
barnet som ikke er umiddelbart tilgjengelige. Vi iakttar med andre ord for å få tilgang til 
barnets danningsberedskap. 
Klaus Mollenhauer fremholder at vi ikke har noe sikkert å holde oss til når vi forsøker å 
forstå menneskets forhold til seg selv. ”Vi har spor av det i det ytre, og vi forsøker å lese 
dem. I oppdragelsen er det ikke annerledes. Barnets forhold til seg selv lar seg ikke 
observere, det kan vi bare få tilgang til gjennom de sporene som det legger etter seg” 
(Mollenhauer 1996:142). Når vi iakttar vil vi altså kunne finne spor som leder til de ikke 
sigbare sidene hos barnet, kildene for deres ”ønsker, håp, fantasier, utopier” (:82), og vi vil 
gjennom den pedagogiske dokumentasjonen forsøke å gjøre dette usigbare sigbart. Disse 
sporene, eller ulike utrykkene barnet legger etter seg gjennom sitt mangfold av språk, må 
oppfattes av den voksne som står i oppdragelsessituasjonen. ”Det synes for meg å være et 
akseptabelt pedagogisk påbud at vi bør prøve å tyde slike uttrykk, […], at vi aktivt bør bruke 
vår ’divinatoriske evne’ for å bli oppmerksom på noe av barnets ikke-konvensjonaliserte 
jeg” (:82). Vi må altså forsøke å ”ane” barnets ikke umiddelbart tilgjengelige sider, ved å 
forholde oss til de sporene det legger etter seg i sin selvvirksomhet. 
Med andre ord ønsker vi å løfte frem barnets danningsberedskap så barnet kan bli seg bevisst 
sine evner og muligheter til å påvirke eget liv, slik at det ser seg som mulig deltakende i de 
sosiale prosessene det til en hver tid befinner seg i. Pedagogisk dokumentasjon som 
presentasjon handler, fra oppdragerens side, altså om en vilje til å stå i den usikkerheten som 
kreves for å se noe hos barnet som oppdrageren ennå ikke vet hva er. Dette noe er i 
utgangspunktet usigbart, og må forstås som barnets danningsberedskap. Oppdragerens 
oppgave blir videre å gjøre denne usigbare danningsberedskapen sigbar, slik at barnet i 
økende grad kan bli seg denne bevisst. 
 97
5.2.3 Pedagogisk dokumentasjon som representasjon 
Den pedagogiske dokumentasjonens doble forhold i oppdragelsen blir tydelig når vi ser 
presentasjonen som iakttakelse, der vi forsøker å samle inn sporene som barnet legger etter 
seg i sin selvvirksomhet. Sporene peker mot de usigbare sidene ved barnet, og innsamlingen 
av disse sporene, for så å re-presentere dem, er oppgaven vi står overfor når vi gjennom 
pedagogisk dokumentasjon vil gi muligheter og forutsetninger for at barn skal danne sin 
egen identitet og meningsfullhet i relasjon til omverdenen. Pedagogisk dokumentasjon som 
representasjon må derfor forstås som en representasjon av våre iakttakelser (presentasjonen), 
ved at vi løfter frem og tydeliggjør de sporene vi finner i barnets dannelsesprosesser. Vi 
forsøker med andre ord å gjøre det usigbare sigbart. 
I kapittel 3 (s.50) fremla jeg representasjon som oppdragerens strukturering og presentasjon 
av de sidene ved livsverdenen som barnet ikke har direkte tilgang til. Sider som vi antar at 
vil være viktige å kjenne til i barnets fremtidige liv. Her var fokuset på den ytre livsverden, 
noe som selvsagt er viktig. Men i prosjektet med å oppdra barn til aktiv deltakelse i et 
demokratisk samfunn, vil jeg hevde at det er noe mer enn den ytre livsverden som må 
representeres. I dagens samfunn der individet i økende grad selv skaper meningen i den ytre 
livsverden, trenger vi en oppdragelse som også løfter frem barnets indre livsverden. 
Gjennom den pedagogiske dokumentasjonen vil vi altså løfte frem barnets 
kunnskapsskaping og identitetsdannelse. Dette nettopp fordi vi ønsker å rette søkelyset mot 
de prosessene som barnet er i når det lærer og utvikler seg som aktive, meddelende 
individer. 
Jeg vil derfor i min videre utlegging av pedagogisk dokumentasjon som representasjon holde 
et fokus på barnets indre livsverden, forstått som barnets forhold til seg selv. For ”selvom 
pædagogikken forudsætter princippet om Bildsamkeit [danningsberedskap], er barnet endnu 
ikke selv bevidst om denne mulighed” (von Oettingen 2005:10). Når oppdragelsens mål er 
aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn, og dette kan oppnås når individet utvikler en 
identitet der det ser seg selv i spennet mellom det virkelige og det mulige, er det nettopp 
evnen til å ha tiltro til egne muligheter for deltakelse som må bevisstgjøres. Den 
pedagogiske dokumentasjonen, forstått som representasjon, må derfor fokusere på å løfte 
frem barnets danningsberedskap, slik at barnet utvikler sin bevissthet om muligheten for 
egen identitetsdanning. 
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Den pedagogiske dokumentasjonen må forstås som et forsøk på en avspeiling av barnets 
identitetsdannelse. Ved å iaktta barnet og samle sporene det legger etter seg i sin 
selvvirksomhet, for så å representere disse gjennom dokumentasjonen (bilder, historier, 
video og lignende), vil barnet få tilgang til sider ved seg selv som ikke er umiddelbart 
tilgjengelige. For oppdragelsen må ”anskueliggøre, være kontinuerlig, opløftende og give 
barnet mulighed for at gribe ind i virkeligheden” (von Oettingen 2005:99). Nettopp når 
barnet ser seg selv gjennom dokumentasjonen, får det mulighet for deltakelse og utvikling av 
sin identitet. Men vi må huske at det vi gjennom den pedagogiske dokumentasjonen 
representerer for barnet, bare er de sporene vi har sett i våre iakttakelser, og at vi bare kan 
”ane” hva dette betyr i forhold til barnets danningsberedskap. Muligheten er altså stor for at 
vi tar feil, og vi må derfor ha en pedagogisk dokumentasjon som alltid er åpen for barnets 
innspill og forståelse av hva som har skjedd, og hva dette kan bety. ”Konsekvensen av det er 
ikke å gi avkall på å ha mål for danningen, men å være oppmerksom på sporene etter barnets 
forhold til seg selv” (Mollenhauer 1996:142). Vi er altså ikke ute etter å finne ut hva eller 
hvem barnet skal bli, men at barnet selv blir bevisst sine muligheter for utvikling og 
deltakelse. 
5.2.4 Pedagogisk dokumentasjon som hjelp til selviakttakelse 
Bevisstheten om egne evner og muligheter utvikles gjennom selviakttakelse, og den 
pedagogiske dokumentasjonen som representasjon av de voksnes iakttakelser vil hjelpe 
barnet i denne prosessen. ”Thi man ansporer mest virkningsfuldt enhver til selviagttagelse 
ved at vise, at man selv har set ind i hans virkelige natur” (Herbart 1980 [1835] § 188:109). 
Når oppdrageren ”aner” barnets danningsberedskap i dets selvvirksomhet, og viser at han 
har gjort dette ved å re-presentere de sporene han har sett, vil det også bli mulig for barnet å 
merke sin danningsberedskap. 
Gjennom den pedagogiske dokumentasjonens representasjon av barnets danningsberedskap, 
vil således barnet kunne danne sin evne til å gripe mulighetene for sin egen utvikling. Dette 
betegner Herbart med ordet villen. ”Da et menneske nu fortrinsvis finder sig selv i sin villen, 
så kan han befale over sig selv, beslutte over sig selv og forsøge at herske over sig selv. I 
disse forsøg gør han sig mere og mere selv til genstand for sin egen iagttagelse” (1980 
[1835] § 143:92). Med dette kan det påstås at den pedagogiske dokumentasjonen ansporer 
barnet til selviakttakelse, samtidig som dokumentasjonen også hjelper barnet til å utvikle sin 
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villen. Denne villen, som må forstås som barnets evne til å aktivisere sin egen 
danningsberedskap, utvikles altså samtidig med barnets evne til å gjøre seg til gjenstand for 
sin egen iakttakelse. Vi ser at ”resultatet er en stadig oscillering mellem selvreference og 
fremmedreference” (Thyssen 2004:346), der den pedagogiske dokumentasjonen 
(fremmedreferanse/iakttakelse) gir barnet mulighet til å iaktta sin egen danningsberedskap 
(selvreferanse/iakttakelse). På denne måten får barnet mulighet til å bli seg sin 
danningsberedskap bevisst. Min påstand er at dette må sees som oppdragelsens fremste 
målsetning, om aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn skal bli en realitet. 
5.3 Pedagogisk dokumentasjon av lek som oppdragelse til 
aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn 
Barnehagens rammeplan fremhever altså oppdragelse til aktiv deltakelse i et demokratisk 
samfunn. Jeg har redegjort for at dette betyr at vi må jobbe for at barnet utvikler en identitet, 
der det ser seg selv i spennet mellom det virkelige og det mulige. Dette fordrer igjen en 
kreativ evne og en tiltro til egne muligheter for deltakelse og påvirkning. Vi kommer således 
frem til at det å oppdra handler om å løfte frem barnets danningsberedskap, slik at barnet 
selv kan bli bevisst sine evner til å ta valg og løse problemer i samhandling med andre. Når 
vi så vet at danningsberedskapen ikke er empirisk påvisbar, men at vi kan få tilgang til den 
gjennom de sporene barnet legger etter seg i sin selvvirksomhet, blir det viktig å 
dokumentere denne selvvirksomheten slik at vi kan ”ane” danningsberedskapen og samtidig 
forsøke å presentere denne for barnet. Jeg vil i det følgende fokusere på lek som 
selvvirksomhet, og forsøke å vise hvordan pedagogisk dokumentasjon av denne kan forstås 
som oppdragelse til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn. 
5.3.1 Hvorfor fokus på leken i den pedagogiske 
dokumentasjonen? 
Lek kan oppfattes som en flyktig aktivitet, der dens ”på liksom”-karakter fører den frem uten 
noen tilsynelatende retning. Dette må forstås som naturlig da leken ikke har noe mål utenfor 
seg selv, men det gjør det samtidig vanskelig å få tak på dens karakter og de muligheter som 
ligger i den. Dette er grunnen til at jeg ønsker å se på pedagogisk dokumentasjon i forhold til 
lek. I den tidligere nevnte Reggio Emilia-litteraturen er fokuset stort sett lagt på 
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formingsaktiviteter, der det skapes produkter som man også i ettertid har direkte tilgang til å 
gjøre nye erfaringer med. Lekens flyktighet gjør derimot at den er borte når den er over. 
Dette gjør at det, selv om den norske barnehagetradisjonen setter leken høyt, blir vanskelig å 
si hvorfor leken er så viktig. Hva er det som egentlig skjer? Hva er det som rettferdiggjør 
denne troen på lekens plass i menneskets utvikling? 
Jeg har allerede redegjort for Vygotskijs ideer om fantasi som en kreativ kombinasjonsevne, 
og videre den pedagogiske dokumentasjonen som iakttakelse. Vi ser nå at vi nettopp ved å 
iaktta leken kan få øye på barnas kreative skapelse, der de skaper noe nytt med utgangspunkt 
i tidligere erfaringer, når de står overfor nye utfordringer. Det er dette som må forstås som 
sporene av barnets danningsberedskap. ”Man må endvidere iagttage børn i deres lege. Jo 
mere fri fantasi og jo mere afveksling der er i disse, des mindre betænkelighed er der grund 
til” (Herbart 1980 [1835] § 178:105). Vi vil altså gjennom å fokusere på leken i den 
pedagogiske dokumentasjonen kunne få innsikt i hva som skjer når barnet leker, eller 
hvorfor det leker. 
Når jeg i det videre vil forsøke å vise hva pedagogisk dokumentasjon av (og med) lek kan 
forstås som, må en slik forståelse av lek som jeg nettopp har redegjort for ligge til grunn. 
Gjennom lek (forstått som selvvirksomhet) aktiviseres barnets danningsberedskap (fritt 
stigende forestillinger), noe som er grunnleggende for barnets utvikling av selvet. Jeg ønsker 
nå å utdype hvordan den pedagogiske dokumentasjonen av lek vil kunne fremme denne 
utviklingen, og hjelpe barnet til selvhevdelse innenfor den sosiale prosessen det befinner seg 
i.  
5.3.2 Pedagogisk dokumentasjon av lek som hjelp til selvhevdelse 
Som tidligere sagt er ikke selvet medfødt. Likevel behandler den voksne barnet som om det 
hadde et selv allerede fra fødselen av. ”Our own fundamental attitude is a social relationship 
based on the self” (Mead 1967 [1934]:290). Når vi vet at selvets rammeverk (”meg’et”) 
inneholder den andres holdninger til oss selv, vil den voksne altså tillegge barnet et selv, for 
å opprettholde sitt eget. Hvis ikke den voksne gjorde dette, ville han og barnet ikke ha noe 
felles som holdt dem sammen. ”If there is not a common basis, then there cannot be a whole 
self present on either side” (:317). Mead påpeker at denne mangelen på felles base ligger 
mellom spedbarnet og det samfunnet det trer inn i. ”He [barnet] cannot have the whole self-
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consciousness of the adult; and the adult finds it difficult […] to put himself into the attitude 
of the child” (:317). Men selv om det er vanskelig, er det ikke umulig. ”Our development of 
modern education rests on this possibility of the adult finding a common basis between 
himself and the child” (:317). Om vi, ved å bruke vår divinatoriske evne, forsøker å tre inn i 
barnets erfaringer og ta dets perspektiv, vil oppdragelsen kunne føre frem. Min påstand er at 
det nettopp gjennom den pedagogiske dokumentasjonen, med fokus på barnets lek, vil være 
mulig å skape denne felles basen. En base som er tvingende nødvendig for å gjøre det mulig 
for barnet å utvikle et selv, og lære seg å hevde dette i interaksjon med andre. 
Men for å kunne hevde sitt selv adekvat i leken må barnet organisere den generaliserte 
andre. ”It is in the form of the generalized other that the social process influences the 
behavior of the individuals involved in it and carrying it on” (Mead 1967 [1934]:155). Når 
det er gjennom den generaliserte andre at den sosiale prosessen innvirker på individets 
atferd, må barnet klare å organisere denne for å klare å hevde sitt selv i gruppen. Prosessen 
med å organisere den generaliserte andre ”is dependent upon getting the attitude of the group 
as distinct from that of a separate individual” (:256). Den pedagogiske dokumentasjonen må 
altså forsøke å tydelig løfte frem den enkeltes individualitet som noe forskjellig fra gruppens 
holdninger, slik at barnet ser seg selv i forhold til den generaliserte andre, og kan bruke 
denne i sin tilpasning til den sosiale prosessen. ”In concrete thought he [barnet] takes that 
attitude in so far as it is expressed in the attitudes toward his behavior of those other 
individuals with whom he is involved in the given social situation or act” (:156). Men så 
lenge barnet ikke har utviklet ”en abstrakt tankeprosess, er selvbevisstheten av dramatisk art, 
og det selvet som er en sammensmelting av den erindrede aktør og det ledsagende koret, er 
ganske løst organisert” (Mead 1998d [1913]:207). Jobben blir dermed å forsøke å hjelpe 
barnet til å organisere sitt selv, ved å tydeliggjøre den generaliserte andre. 
Den pedagogiske dokumentasjonen kan hjelpe med denne organiseringen. Fordi 
dokumentasjonen ligger utenfor selve leken, vil den i ettertid kunne tilby muligheten for å se 
hva som faktisk skjedde. ”One can look back over that which took place, and bring out 
changes, forces, and interests which nobody at the time was conscious of. […] because the 
actual process was one which transcended the experience of the separate individuals” (Mead 
1967 [1934]:256). Når hele prosessen (i vårt tilfelle leken) overskrider hvert enkelt individs 
erfaring, trenger vi den pedagogiske dokumentasjonen fordi ”vi må gjenkalle erfaringen for 
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å bli klar over at vi har vært involvert som selv, for å fremkalle den selv-bevisstheten som er 
en konstituerende del av en stor del av vår erfaring” (Mead 1998d [1913]:206). 
Barnet vil altså i ettertid kunne bli bevisst sitt selv ved å få presentert leken gjennom den 
pedagogiske dokumentasjonen. For det unge barnet er ikke nødvendigvis bevisst selve rollen 
det inntar når det leker. ”The child is aware of his responses to the rôle, not of the rôle he is 
taking. It is only the later sophisticated inner experience that is aware of the character under 
which the invisible ’I’ enters the scene, and then only through a setting which must be later 
presented” (Mead 1999:89). Ved at vi gjennom den pedagogiske dokumentasjonen blant 
annet forsøker å tydeliggjøre rollene i leken, kan barnet utvikle bevissthet om disse og 
derigjennom utvikle sin evne til å hevde sitt selv. For det er gjennom å hevde vårt selv i 
gruppen at vi blir en del av den. ”Since it is a social self, it is a self that is realized in its 
relationship to others” (1967 [1934]:204). Barnet trenger derfor mulighet for å øve opp sin 
selvhevdelse i sosial interaksjon med andre. Leken og det påfølgende arbeidet med den 
pedagogiske dokumentasjonen er her aktiviteter som egner seg godt, når vi vet at 
”rättesnöret här måste vara socialt. Vi vill att personen skall lägga mårke till, minnas och 
bedömma sådant som gör honom till en effektiv och kompetent medlem av den grupp han 
ingår i” (Dewey 1997 [1916]:106). Grunnlaget for selvhevdelse er således å forstå som 
refleksjon over sitt eget selv, i relasjon til den gruppa man er en del av. 
Gjennom den pedagogiske dokumentasjonen kan man altså forsøke å løfte frem leken, og de 
ulike aktørenes rolle i denne, nettopp for at de lekende skal kunne få legge merke til, minnes 
og bedømme seg selv i forhold til de andre. På denne måten kan det enkelte barnet lettere 
finne sin plass i leken. Dette må ikke forstås som en statisk selvopplevelse, der barnet alltid 
inntar en bestemt rolle, men heller som en innsikt i forhold til hva det enkelte barn selv kan 
skape og utføre. Å finne sin plass i leken kan således forstås som å finne ut hva man selv har 
å tilby; noe som de andre kanskje ikke har. ”In this realization of yourself you do not have to 
have somebody else who is inferior to you to carry it out. You want other people to fulfill 
their function as well” (Mead 1967 [1934]:316). Selvhevdelse blir altså ikke å forstå som 
opphøyelse av seg selv ved å trekke andre ned, men ved å ta del i den sosiale prosessen og 
tilby det en har å gi. Med andre ord handler det om å se seg selv som mulighet for å fylle en 
funksjon, i den sosiale prosessen man er en del av. ”Your self is obtained, […], through the 
sense of performing a social function” (:315). 
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Om vi forstår at selvhevdelse handler om å oppfatte seg selv som mulighet for å drive hele 
den sosiale prosessen videre, skjønner vi hvilke nærhet dette har til demokratisk deltakelse. 
Når man ser seg selv som mulighet for lekens utvikling, vil man hevde sitt selv som noe 
distinkt annerledes enn de andre, men ikke for å være undertrykkende og dermed splittende. 
”His distinctions are to be distinctions of functional difference which put him in relationship 
with others instead of separating him” (Mead 1967 [1934]:318). Barnet vil ønske de andres 
innspill velkommen, samtidig som det hele tiden også vil se etter sin mulighet for å komme 
med nye innspill. Innspill som vil gi leken nye og uante vendinger, men med et fortsatt mål 
om lekens videre eksistens. 
5.3.3 Pedagogisk dokumentasjon av lek som skapelse av 
selvbiografi – et eksempel 
I et forsøk på å tydeliggjøre ideen om hvordan pedagogisk dokumentasjon av lek kan forstås 
som oppdragelse til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn, ønsker jeg nå å legge frem et 
eksempel på hvordan den pedagogiske dokumentasjonen kan utvikles. Dette må sees som en 
eksemplifisering av tematikken; et forsøk på å konkretisere de ulike teoriene og ideene som 
er lagt til grunn gjennom denne teksten. Utgangspunktet må være at skapelse av selvbiografi 
og identitet kan forstås som det samme, og at denne skapelsesprosessen må ligge som et 
utgangspunkt for all demokratisk deltakelse. Med denne forforståelsen vil det kunne være 
mulig å fremme en tenkt prosess med pedagogisk dokumentasjon, for å eksemplifisere 
hvordan denne kan forstås som skapelse av selvbiografi (barnets identitet). 
Utgangspunktet for den pedagogiske dokumentasjonen vil i eksempelet være fotografier av 
barnas lek. I etterkant av leken kan personalet og barna i fellesskap sette fotografiene 
sammen til en bildefortelling. I denne prosessen vil det være naturlig for barna å fortelle 
historier om hva som skjedde i leken. Vi ser at barnegruppas lek er det egentlige 
utgangspunktet, men at også det videre arbeidet med den pedagogiske dokumentasjonen 
(historiefortellingene) kan forstås som lek. ”I leken berättar barnet en historia, och lek och 
berättelse hör nära i hop” (Vygotskij 1998 [1930]:9). I de lekne beretningene gir barna den 
opprinnelige leken nytt innhold og ny mening, nettopp ved å skape fortellinger om hva som 
skjedde. ”Fortellingene får frem et mangfold av uavhengige, prøvende og lekne stemmer og 
kropper; en ekte polyfoni med en rekke av like gyldige stemmer” (Steinsholt 1999:33). 
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Gjennom disse lekne fortellingene rundt billedboka får det enkelte barnet altså mulighet til å 
uttrykke sin opplevelse av det som skjedde i leken. 
Disse opplevelsene vil det være sannsynlig at barna vil kommunisere på ulike måter, og 
gjennom den pedagogiske dokumentasjonen kan barnas mangfold av språk komme til 
uttrykk (tegne, male eller modellere, kan være like naturlig i en historieformidling som å 
snakke). Men uavhengig av hvilke uttrykk barna velger, ser vi at ”for å kunne delta i 
hverdagslivets store og små episoder, og for å kunne reprodusere og rekonstruere sosiale 
relasjoner er det nødvendig å kunne fortelle historier” (Steinsholt 1999:33-34). Disse 
historiene er tuftet på noe virkelig, som løftes frem i den pedagogiske dokumentasjonen 
(bilder som representerer det som virkelig skjedde i leken), samtidig peker fortellingene mot 
uendelige muligheter for ny meningsskaping. For ”i barnas fortellinger kobles fremtid, nåtid 
og fortid sammen og gir barna muligheter til ikke bare å velge en fremtid, men sin egen 
fremtid” (:34). Leken med den pedagogiske dokumentasjonen kan altså sees ”som et resultat 
av en utviklingslinje; den omdannes til en undersøkelsesmetode som springer ut av 
menneskets modne forståelse av at det selv har kraft til å skape mening” (:93). I dette ser vi 
barnets danningsberedskap som utgangspunkt for selvvirksomhet og meningsskaping. 
Denne meningsskapingen er preget av uendelige muligheter, fordi barna tar valg i sine 
fortellinger. De velger å vektlegge noe, og dette får følger for den videre fortellingen. Når de 
voksne tar ansvar for at leken med den pedagogiske dokumentasjonen gjentas, slik at barna 
stadig kan skape nye historier om seg selv og hverandre i leken, gir de voksne altså barna 
mulighet til å se at valgene de tar i sine fortellinger gjør fortellingene foranderlige. Denne 
foranderligheten kan sies å være et resultat av tiden. Med tiden kommer nye erfaringer som 
endrer barnets forståelse. Denne forståelsen ligger til grunn for de valgene barnet tar, og med 
ny forståelse kommer nye valg. Vi kan således si at ”barnet leker med muligheter, og 
utgangspunktet må være barnets egen for-forståelse. Altså; for-forståelsen bestemmer hva 
som er mulig for barnet” (Steinsholt 1999:144). Den historien som i går endte opp på en 
bestemt måte fordi de valgene som ble tatt førte historien i en bestemt retning, vil i dag bli 
en helt annen. Dette fordi dagens fortelling skapes gjennom andre valg; barnet har utviklet 
ny for-forståelse, og derigjennom fått øye på nye muligheter.  
Friedrich Schiller sier: ”Da alt som skjer i tiden, skjer etter hverandre, blir i og med at noe 
skjer, alt annet utelukket” (2001 [1795]:54). Han eksemplifiserer dette med instrumentet der 
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alle tonene ligger klare som mulighet. ”Idet man slår an en tone på et instrument, er bare 
denne ene tonen virkelig av alle instrumentets mulige toner” (:54). Når barnet tar et valg om 
sin selvfremstilling i historien blir dette valget virkelig, og for at den videre historien skal 
virke meningsfull må den forholde seg til denne virkeligheten; noen muligheter forsvinner 
altså med valget, mens andre kommer til. Men når barnet gjennom leken med den 
pedagogiske dokumentasjonen stadig kan få begynne historien på nytt, med nye valg, vil det 
også kunne få oppleve sin mulighet som bestemmende i sin egen selvfremstilling. ”I bunn og 
grunn er leken selvfremstillende. På denne måten har leken en klar erkjennelsesfunksjon. 
Den forståelsen barnet kommer frem til i leken […] fører til ny selvforståelse. På denne 
måten vil leken fylle en viktig rolle når det gjelder identitetsdannelse” (Steinsholt 1999:143). 
Når barnet altså skaper noe nytt i leken, blir oppdragerens oppgave å løfte dette frem 
(gjennom den pedagogiske dokumentasjonen) slik at barnet opplever at det selv har 
innvirkning på sin livsverden og meningsdannelse.  
Leken må altså løftes frem som noe mer enn en virkelighetsflukt som bare er ”på liksom”. 
”Leken skal ikke fremstå som et varig skjold mot virkeligheten; den skal omdanne eller 
forvandle virkeligheten” (Steinsholt 1999:61). Og nettopp ved å oppleve at man kan 
forvandle virkeligheten, vil muligheten for identitetsdannelse, der barnet ser seg selv som 
mulighet i den sosiale prosessen, være tilstede. Vi ser nå at vi kan forstå barnets 
identitetsdannelse som selvfremstilling i en fortelling. Den pedagogiske dokumentasjonen 
kan sees som nødvendig for å konkretisere disse selvfremstillingene som små selvbiografier. 
Selvbiografier som kan brukes som utgangspunkt for barnets nye historier om seg selv. ”En 
historie vil alltid virke i grenselandet mellom fantasi og virkelighet; det vil aldri være noen 
skarp grense mellom dem” (:43). Barnet får altså en uendelig rekke muligheter for å 
rekonstruere seg selv og sin identitet, som mulighet med utgangspunkt i det virkelige. 
Hver gang vi tar frem billedfortellingen om barnas lek og de ulike fortellingene barna 
allerede har utviklet med utgangspunkt i denne, vil det skapes nye fortellinger. Summen av 
disse fortellingene, som oppstår i møtet mellom barnets utkast av seg selv og de andre barnas 
utkast, ligger til grunn for det som jeg tidligere har redegjort for som subjektets selvproblem 
(s.65-66); et problem som fordrer iakttakelse av andre orden og en forståelse av seg selv som 
mulighet. Løsningen på selvproblemet ligger ikke allerede klar, og bare venter på å 
oppdages. Den ligger verken i barnet selv eller i den pedagogiske dokumentasjonens produkt 
(bildene og barnas fortellinger), men i interaksjonen mellom disse. Den pedagogiske 
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dokumentasjonen kan hjelpe barnet til å se sitt selv som objekt, nettopp fordi den også løfter 
frem hvordan de andre ser barnet. Disse ulike synene smelter sammen i barnets 
selvforståelse. Vi ser at den pedagogiske dokumentasjonen altså løfter frem og tydeliggjør 
den generaliserte andre, slik at barnets ”meg” kan utvikles, og barnets selv vil dannes i 
interaksjon mellom dets ”jeg” og gruppens holdninger overfor dette ”jeg’et”. Fortellingene i 
den pedagogiske dokumentasjonen kan således forstås som selvbiografier, eller som 
fortellinger om barnets identitetsdannelse. 
5.3.4 Fra lek, selvhevdelse og selvbiografi, til demokrati 
Selvets utvikling (og derigjennom identitetsdannelsen) gjennom lek, må forstås i nær 
sammenheng med utvikling av demokratisk deltakelse. ”Gjennom leken skapes det et 
positivt rom, et fellesskap som ’feires’ ved at barna engasjerer seg i andre gjennom 
aktiviteter som det er svært vanskelig å kontrollere” (Steinsholt 1999:40). Dette 
engasjementet for andre i aktiviteter som er vanskelige å kontrollere, er et av grunnlagene 
for en identitet som demokratisk aktør. Som jeg tidligere har redegjort for, kan dagens 
samfunn forstås som et samfunn preget av opplevd kaos og manglende stabilitet. Dette betyr 
at vi også må forstå demokrati som en prosess som vanskelig lar seg kontrollere. For at 
individet skal kunne holde fast ved seg selv i møtet med den andre, og derigjennom sørge for 
at demokratiet skal kunne være levedyktig, må det være en åpenhet for det uventede og en 
evne til å håndtere grensekonflikter som måtte oppstå. 
Denne åpenheten for det uventede og ønsket om å håndtere konflikter ser vi at gjenspeiles i 
leken. ”Siden barnas gjensidige mål er at leken skal finne sted, ikke bare for egen gledes 
skyld, men også for de andres, vil de implisitt være enige om å oppføre seg på bestemte 
måter slik at aktiviteten kan skride fremover” (Steinsholt 1999:97). Og nettopp når barna 
leker både for sin egen gledes skyld, men også for de andres, vil evnen til selvhevdelse være 
av avgjørende betydning. Barnet forsøker å hevde seg selv som den han ønsker å være i 
fortellingen, samtidig som han ikke ønsker å ødelegge leken. For å realisere seg selv som 
mulighet må han derfor både iaktta seg selv, de andre og de andres iakttakelser av ham selv. 
Barnet kan finne hjelp til dette i den pedagogiske dokumentasjonen, gjennom de ulike 
historiene som presenteres om barnegruppa. Vi kan nå se den pedagogiske dokumentasjonen 
som en fortelling, bygd opp av alle de enkelte barnas selvbiografier.  
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Vi ser altså at alles biografier er ulike, selv om de er en del av den samme fortellingen. Når 
de ulike selvbiografiene oppleves som like viktige av alle, for at fortellingen skal kunne gi 
mening, ser vi viktigheten av at distinksjonene mellom de ulike selvene må brukes for å 
skape samhold, og ikke for å splitte opp (se s.102-103). ”Barna lar seg involvere i fortellende 
praksis, fordi ’på-liksom-leken’ på mange måter er fortellende. Det å ’leke-på-liksom’ 
bygger på det å ’smi renker’; på det å fortelle historier, altså på det å komme frem til en 
enighet som bygger på ’uenighet’ om hvilke fortellinger som er ’sanne’” (Steinsholt 
1999:43). Med dette vises det stor toleranse overfor det som er annerledes og uventet 
innenfor leken. Noe som igjen viser i retning av mulighet for demokratisk deltakelse. 
”Tolerance kræver en dannelse, som udfordres af differens og omfatter evnen til at leve i og 
med differens. Det kan kaldes en postmoderne dannelse, og den erstatter kravet om det 
unisone samfund med det polyfone demokrati” (Løvlie 2004:328). På samme måte som 
unison lek er en umulighet (fordi intet nytt vil bli tilført og leken dermed vil stoppe opp), ser 
vi at demokratiet i dagens samfunn heller ikke kan være unisont, men må kunne håndtere 
ulikhet og foranderlighet. 
Om ulikheten og foranderligheten håndteres, ser vi nå et samfunn som likevel kan forstås 
som stabilt, nettopp fordi det ustabile håndteres. På samme måten kan vi forstå leken som en 
stabil ustabilitet. Dette fordi den evner å holde seg selv gående selv om den kjennetegnes 
ved åpenhet for det uventete, det forskjellige og det umulige. Leken kan således på mange 
måter sies å gjenspeile prosesser som kjennetegner dagens samfunn. ”Det er nettopp 
spenningen, overraskelsen og usikkerheten, […], som hever leken opp på et høyere nivå” 
(Steinsholt 1999:76). Samfunnet forstått som ustabilt, må altså som sagt også forstås som 
stabilt i den grad det håndterer denne ustabiliteten. ”Moderne samfund er stabile, fordi de 
både kan producere og absorbere store mængder af ustabilitet” (Thyssen 2004:337). Dette 
ser vi at skjer gjennom samfunnets fortellinger om seg selv, på samme måte som menneskets 
personlige konsistens sikres gjennom dets historier om seg selv. ”Hver gang et samfund 
beskriver eller ombeskriver sig selv, bidrager det til at stabilisere sig selv midlertidig” 
(:337). 
I oppdragelsen til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn må derfor nettopp fokuset ligge 
på å hjelpe mennesket til å fremstille seg selv i det Thyssen (2004) omtaler som refleksiv 
fortelling. ”Det moderne individ møder kontingensen i form af en stadig række af valg” 
(:350). Disse valgene som individet ikke kan komme unna kan ”iagttages som udtryk for 
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identitet, og den måde, hvorpå et valg forbinder sig med andre valg, udfolder ikke en logisk 
eller mekanisk nødvendighed, men en fortælling – et ’sådan blev det’” (:350). Ved å 
fremstille disse historiene i den pedagogiske dokumentasjonen kan barna få en opplevelse av 
at det er deres valg som skaper sammenheng og konsistens i fortellingen om dem selv. Når 
det stadig lekes nye fortellinger med utgangspunkt i de forrige, ser vi at det ”med tiden 
kommer en historie, et ’sådan skete det’, selv om det i teorien kunne være sket annerledes” 
(:350). Dette viser oss at det å ”finde sin identitet er at fremsille sig selv i en fortælling, som 
også er en fortælling om kontingens” (:350). 
Når vi gjennom den pedagogiske dokumentasjonen av lek (og med lek) hjelper barnet å 
fremstille seg selv i en fortelling om kontingents, med utgangspunkt i en frihet til å velge 
blant uendelige muligheter, ”så munder individets uendelige frihed til at vælge ikke ud i 
vilkårlighed, men i en fortælling, som viser, hva individet gør ved det, som gøres ved det, 
altså hvordan det iagttager andres og sin egen iagttagelse” (Thyssen 2004:350). På denne 
måten ser vi at mennesket gir verden ”struktur i kraft af individets konstruktion af kausalitet, 
når det skal fortælle om sig selv og sin omverden” (:351). Vi ender nå altså opp med at det å 
danne sin identitet ”kræver valg og accept af valgets konsekvenser” (:351), og at disse 
”bindes i en narrativ nødvendighed, som er rettet både mod fortid og mod fremtid” (:351). 
Den pedagogiske dokumentasjonen om barnas lek må derfor forstås som hvert enkelt barns 
selvbiografier, flettet sammen i en stor felles fortelling, der denne ”fortællingen reflekterer 
den uendelige mængde af muligheder, der stråler ud fra ethvert nu, og som defineres, 
absorberes og genopstår igjen” (:351). Når den pedagogiske dokumentasjonen blir en 
fortelling som rommer alle de enkelte barnas historier, ser vi, som jeg tidligere har redegjort 
for (s.59), at vi er henvist til andre når vi skal forsøke å finne oss selv. 
Historiene er altså sosiale. De skapes sammen med andre, og ”siden historier er om hva som 
har hendt, hva som kunne skjedd eller hvordan tingene kunne ha sett ut, er de gode redskaper 
i vår felles verdenskonstruerende virksomhet” (Steinsholt 1999:43). Vi ser nå at vår 
identitetsdannelse bare kan forekomme i interaksjon med omgivelsene, der kommunikasjon 
med menneskene vi omgås med er grunnlegende. ”At dannelse udfolder sig i 
kommunikation rummer det etiske minimumskrav, at den anden behandles med respekt – at 
hans måde at iagttage på respekteres” (Thyssen 2004:352). Min påstand er at dette etiske 
minimumskravet tilfredsstilles i leken, fordi den er fri fra utenforliggende nødvendigheter og 
derigjennom kan åpne opp for ny mening. 
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John Dewey redegjør i boken Human nature and conduct for lek og kunst som moralsk 
nødvendige aktiviteter, og sier: ”For their spontaneity and liberation from external 
necessities permits to them an enhancement and vitality of meaning not possible in 
preoccupation with immediate needs” (2002 [1922]:162-163). Nettopp lekens frihet fra 
utenforliggende nødvendigheter, gjør den i stand til å håndtere pluraliteten, 
grensekonfliktene og de ulike aktørenes behov for å hevde seg selv fordi ”they [lek og kunst] 
are required to introduce variety, flexibility and sensitiveness into disposition” (:160). Når 
samfunnet og demokratiet må forstås som foranderlige, uten noen fiksert idé eller stor 
fortelling å støtte seg til, er evnen til variasjon, fleksibilitet og sensitivitet nødvendig. Dette 
for at mennesket skal kunne håndtere grensekonfliktene som oppstår når ulike forståelser 
møtes. 
I leken ser vi at de lekende, istedenfor å stå steilt på sitt, vil forsøke å komme frem til nye 
løsninger, og derigjennom skape ny mening. Lekens funksjon er altså ”to prevent a 
stereotyping of attention” (Dewey 2002 [1922]:162), slik at vi stadig ser nye muligheter for 
meningsskaping. Dette er en meningsskaping som den lekende også vil ha med seg når leken 
er over. Vi ser således at ”play and art add fresh and deeper meanings to the usual activities 
of life” (:162), noe som betyr at evnen og muligheten til å få leke må sees som en moralsk 
nødvendighet, og i nær sammenheng med det demokratiske samfunn. ”In saying then that art 
and play have a moral office […] it is asserted that they are responsible to life, to the 
enriching and freeing of its meanings” (:163). Med leken kommer altså muligheten for å se 
andres perspektiver, utvikle nye ideer og sammen skape mening. 
For å kunne få øye på andres perspektiver og skape ny mening, må altså mennesket kunne 
iaktta sine omgivelser og være åpen for det som er annerledes og uforutsett. Når vi skal 
forsøke å oppdra til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn, trenger vi således en 
oppdragelse som gir barnet mulighet til ”både at kunne iagttage og at kunne iagttage, at der 
er andre måder at iagtage på, og at man selv bliver iagttaget” (Thyssen 2004:353). På denne 
måten vil barnet kunne bli bevisst de mulighetene det har for å delta og påvirke den sosiale 
prosessen det er en del av. Vi ser at ”også her handler det om både at kunne yde et personlig 
bidrag til et tema, men også at acceptere andre bidrag med andre forudsætninger” (:352). 
Menneskets evne til selvhevdelse, der det yter for at den sosiale prosessens skal fortsette å 
utvikle seg, er altså avhengig av dets evne til også å la andre få hevde sine selv. Dette betyr 
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at vi i en oppdragelse til demokratisk deltakelse må ha fokus på individets tilstedeværelse, 
slik at det åpner opp for at den andre også skal kunne få delta. Når vi lar leken få fritt 
spillerom ser vi denne tilstedeværende deltakelsen, der den andres innspill og holdning 
ønskes velkommen nettopp fordi det er dette som gjør ens egen deltakelse mulig og 
meningsfull. ”Uden denne tilstedeværelse er demokratiet sat på museum. Med denne 
deltagelse er demokratiet sit eget ophav” (Løvlie 2004:326). 
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6. Avslutning – behov for refleksjon i oppdragelsen 
Jeg har gjennom denne avhandlingen forsøkt å utvikle den teoretiske begrepsdannelsen som 
må ligge til grunn for forståelsen av barnehagens oppdragermandat. Ønsket har vært å skape 
en mer helhetlig forståelse av de ulike begrepene, demokrati, oppdragelse, pedagogisk 
dokumentasjon og lek, ved blant annet å se oppdragelsen til aktiv deltakelse i et demokratisk 
samfunn i lys av ideer om pedagogisk dokumentasjon av lek. Helt avslutningsvis ønsker jeg 
nå å fremme noen tanker om at disse ideene fordrer refleksjon av personalet i barnehagen 
Herbart så allerede i 1835 behovet for refleksjon hos de som oppdrar. Det vil alltid være 
ulike strømninger og meninger om oppdragelsens mål i et gitt samfunn, og dermed vil de 
som oppdrar nesten uunngåelig bli usikre i forhold til sin oppgave. ”Men noget er allerede 
vundet, hvis de [oppdragerne] under denne usikkerhed er i stand til at iagttage sig selv 
nøgternt og uden at forskrive sig til den ene eller den anden yderlighed” (1980 [1835] § 
5:32). Denne nøkterne selviakttakelsen kan vi også finne i den pedagogiske 
dokumentasjonen. Når vi ser denne som det å skape fortellinger om barns identitetsdannelse, 
ved å fremheve deres danningsberedskap, ser vi at ”pedagogikkens elementære 
erfaringsmateriale er i bunn og grunn slike fortellinger (Mollenhauer 1996:93). 
Men slike fortellinger må ikke forstås som ”bare fortellinger om barn, men samtidig 
fortellinger om oppdragere/lærere. Egentlig er det relasjonsfortellinger, selvrefleksive 
fortellinger (som avspeiler oppdrageres forståelse av deres forhold til barn […])” 
(Mollenhauer 1996:93). Med dette ser vi altså at de ansatte i barnehagen, gjennom den 
pedagogiske dokumentasjonen, nå har et verktøy for å reflektere over hvordan de forholder 
seg til barna, oppdragelsen og sin forståelse av det oppdragermandatet de er pålagt gjennom 
lov og rammeplan. 
”Fortellingene belyser en teoretisk tese, nemlig at det bare er mulig å tale fornuftig og 
handlingsrelevant om danningsberedskap, når det fortelles hvordan den er frembrakt. 
Frembringelsesprosessen som faktum gjør danningsberedskapen tilgjengelig for 
argumentasjon. Før frembringelsesprosessen er beskrevet, er danningsberedskapen bare en 
fiksjon (en foregripelse av noe som muligens kanskje kan skje). Likevel er det en nødvendig 
fiksjon hvis danningen skal komme i gang. Uten denne fiksjonen ville nemlig ikke 
oppdragere anstrenge seg for å medvirke til frembringelsen av danningsberedskap” 
(Mollenhauer 1996:93). 
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Vi ser altså at danningsberedskap ikke er ”en plante som i et mildt klima vokser av seg selv, 
men en disposisjon (mulighet) som kommer til uttrykk i konfrontasjon med forventninger” 
(Mollenhauer 1996:94). Disse forventningene er det jeg har redegjort for som presentasjon; 
viljen til påvirkning i oppdragelsen. Denne viljen til påvirkning er den nåtidige 
oppdragerhandling, som har barnets fremtid som siktemål. I dette fremtidsrettede fokuset ser 
vi også behovet for refleksjon over egen oppdragerhandling. 
Pedagogisk handling har form som et eksperiment som er ledet av en hypotese, men likevel 
alltid med åpenhet overfor barnets fremtid. Hypotesen – eller bildet, som oppdrageren lager 
seg av barnets danningsberedskap – er en nødvendig del av handlingen. Men hvis ikke denne 
hypotesen bestandig er åpen for korrigering i den pedagogiske interaksjon, dvs. hvis 
hypotesen blir fastlåst på en slik måte at den ikke tillater at en gjør nye erfaringer med barnet 
– da er det åpne eksperimentet gått over til å bli et lukket ritual. Da er det fare for at barnets 
danningsberedskap svekkes” (Mollenhauer 1996:94-95). 
Vi ser nå at det fordres refleksjon når vi driver en oppdragerhandling med fremtiden for 
øyet. Uten denne refleksjonen (over hypotesen om barnets danningsberedskap) står vi i fare 
for ikke å anerkjenne barnet som mulighet. Det å anerkjenne barnet må bety at man ikke ”lar 
det få være i sin nåværende tilstand, men at en presser det ut av denne slik at det blir nødt til 
å finne en løsning på et vanskelig problem. En oppfordrer til selvvirksomhet” (Mollenhauer 
1996:112, min utheving). Refleksjon over denne oppfordringen kan vi forstå med Herbarts 
begrep om pedagogisk takt. ”’Takten’ anerkender netop barnet som et frit og åbent væsen, 
der ikke på forhånd kan bestemmes teoretisk, men som først gennem egen selvvirksomhed – 
i form av handlen – må bevæge sig fra en ubestemmelig tilstand til selvstændighed” (von 
Oettingen 2005:91). Denne bevegelsen kan like gjerne forstås som en balansegang mellom 
”nåtid og fremtid, mellom virkelighet og mulighet” (Mollenhauer 1996:150), noe som igjen 
betyr at barnet skal oppdras slik at det blir i stand til ”å bringe seg selv i en posisjon som 
både er avpasset etter virkeligheten og beredt på fremtiden” (:150). Barnet må altså kunne 
forstå seg selv som mulighet, med utgangspunkt i den sosiale prosessen det er en del av. 
I bevegelsen mellom dette virkelige og det mulige ”har barnet brug for den voksnes 
ansvarsbevidste pædagogiske takt, der kun opnås i den handlende praksis med en kritisk 
overvågning fra teorien” (von Oettingen 2005:91). Vi er nå tilbake ved begynnelsen, der jeg 
(med Weber) påpeker viktigheten av teori og teoretisk begrepsdannelse. Skal de ansatte i 
barnehagen kunne oppdra til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn, trengs det en 
pedagogisk takt, som bare kan utvikles i vekselvirkningen mellom den pedagogiske handling 
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og refleksjon over denne. Mitt forsøk på å vise hvordan vi kan forstå pedagogisk 
dokumentasjon (den pedagogiske handlingen) som oppdragelse til aktiv deltakelse i et 
demokratisk samfunn, er nettopp et forsøk på å utvikle en teoretisk begrepsdannelse som må 
ligge til grunn for refleksjon over barnehagens oppdragelsespraksis. Med dette ser vi at den 
teoretiske begrepsdannelsen ikke er et mål i seg selv, men et middel for å gjøre oppdragelsen 
i den norske barnehage bedre. 
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